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1. PROBLEMSTELLUNG, ZIELE UND
FORSCHUNGSMETHODISCHES HERANGEHEN
1.1 PROBLEMSTELLUNG
Die Weiterbildung hat sich als wesentlicher Bereich der Bildung in Deutschland
etabliert. Sie bleibt aber unzureichend integriert in das Bildungssystem. Die
Gründe dafür sind auf die Subsidiarität des Staates und die pluralen Strukturen der
Weiterbildung zurückzuführen. Als Folgen fehlen eine weitgehende Anerkennung
der Abschlüsse sowie verbindliche Qualitätsmaßstäbe. 
Im Gegensatz zum System der beruflichen Erstausbildung, in dem die
Ausbildungsformen und -inhalte sowie die Abschlüsse geregelt sind, gibt es für die
Weiterbildung keine vergleichbare Regulierung, außer Ausnahmen wie der
Meisterprüfung, den Fortbildungsberufen oder  Umschulungen mit staatlich
anerkannten Abschlüssen. 
Die Pluralität und Subsidiarität in der Weiterbildung und die daraus resultierende
Interessenvielfalt führen zu großen Unterschieden im Bezug auf die Inhalte und die
Qualität der Angebote. Trotz dieser Vielfalt gibt es allerdings Mindeststandards in
Hinsicht auf den Teilnehmerschutz und die betrieblichen Interessen.
Die subsidiäre Rolle des Staates und die Vielfalt an Weiterbildungsanbietern
können als Risiken für den Weiterbildungsbereich betrachtet werden, aber auch als
Chancen. Um Chancen auszubauen, sind Qualitätssicherung und
Qualitätsentwicklung erforderlich, die den Kern pädagogischer Arbeit erfassen und
das erfolgreiche Lernen Erwachsener ermöglichen.
Aus diesem Grunde wird eine Standardisierung der Weiterbildung mit
Zertifizierungssystemen gefordert. Die große gesellschaftliche, wirtschaftliche und
individuelle Bedeutung der Weiterbildung macht es notwendig, Instrumente zur
Messung und Verbesserung der Leistungsqualität zu entwickeln. 
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Das Problem der Qualitätssicherung in der Bildungsarbeit ist nicht neu. Durch das
Berufsbildungsgesetz, das Sozialgesetzbuch III, das Fernunterrichtsschutzgesetz,
die Weiterbildungsgesetze der Länder sowie auch durch institutions- und
bildungsträgerspezifische Kriterien wurden wichtige Grundlagen für die
Qualitätssicherung gelegt.
Nach einer schnellen Wachstumsphase Anfang der neunziger Jahre hat der
Weiterbildungsmarkt eine Krise erlebt. Viele Unternehmen haben während der
Stagnation der Konjunktur ihre Etats für Weiterbildung und Personalentwicklung
reduziert. Die staatlichen Mittel für Fortbildung und Umschulung haben sich
ihrerseits verringert. Dieser Trend zur Knappheit der Ressourcen wird mit den
jetzigen Modalitäten der Förderung der Weiterbildung durch die Arbeitsämter
deutlich.
Mit der Zunahme der Bedeutung der Weiterbildung als Mittel zur gesellschaftlichen
Teilhabe sowie zur Persönlichkeitsentwicklung und mit der Verschärfung des
Wettbewerbs zwischen den Weiterbildungsunternehmen hat sich die
Qualitätsentwicklung als Markterfordernis und gesellschaftlich-politische Forderung
durchgesetzt. 
Eine Weiterbildungseinrichtung, die sich auf dem Markt profilieren will, muss sich
qualitativ abheben, insbesondere auch von unseriösen Anbietern unterscheiden
und ein inhaltlich und finanziell attraktives Angebot machen. Dies setzt voraus,
dass bestehende Weiterbildungslücken entdeckt und die Programminhalte
aufeinander abgestimmt werden müssen (vgl. Schweer 1999, S.79 f.).
Seit Mitte der neunziger Jahre wird Qualitätssicherungspolitik zum zentralen
Thema in der Weiterbildung. Am Anfang stand die berufliche Weiterbildung im
Mittelpunkt, aber dann wurden die anderen Bereiche ebenfalls einbezogen (vgl.
Keim 1999, S. 13).
WIESNER nennt folgende Determinanten für die Weiterbildungsqualität (Wiesner
1996, S. 163):




- Professionalität des Weiterbildungspersonals,
- Kompetenzen und Motive von Teilnehmern,
- Weiterbildungsdurchführung,
- Curricula.
Die Qualitätskonzepte für die Weiterbildung haben zwei Teilaufgaben zu lösen:
Festlegung der Qualitätsstandards und Verfahren der Qualitätskontrolle (vgl.
Gnahs 1995, S. 47).
Bei den Qualitätsstandards stellen sich folgende Fragen: Welche Kriterien sind zu
benutzen? Wie ist zu messen? Wie ist zu gewichten?
Die Verfahren der Qualitätskontrolle sind auch kontrovers: Wer führt die Kontrolle
durch? Wann? Wie wird geprüft?
Die Qualitätskontrolle kann in verschiedenen Formen stattfinden (vgl. ebd. S. 48): 
- interne  Einrichtungskontrolle:  Selbstkontrolle  im  Einrichtungsverbund
oder Eigenevaluation (Beispiel: Weiterbildung Hamburg),
- externe  Einrichtungskontrolle:  Anerkennung  oder  Zulassung  (Beispiel:
ESF-Bildungstest),
- externe  Veranstaltungskontrolle:  Zulassung,  Anerkennung  oder  Test
(Beispiel: Stiftung Warentest),
- interne Veranstaltungskontrolle: Hospitation oder Feedback-Bogen.
Nach einem vom Bundesinstitut für Berufsbildung und von der Bundesanstalt für
Arbeit entwickelten Konzept für die Festlegung und Sicherung der Qualität von
Bildungsmaßnahmen der Arbeitsämter unterscheiden sich die Kriterien der
Qualität, je nachdem, ob sie sich auf eine Bildungsmaßnahme beziehen (künftige
berufliche Tätigkeitsfelder, Zugangsvoraussetzungen, technische Ausstattung des
Lehrgangs, etc.) oder auf eine Einrichtung (Qualifikation des Leiters der
Einrichtung, Relation zwischen haupt- und nebenberuflichen Lehrkräften, Standort /
Verkehrsanbindung, etc.). Zum Begutachtungsinstrumentarium gehören auch
Erfolgskriterien (Prüfungsergebnisse, Anzahl der Abbrecher, Anzahl der in Arbeit
bzw. in weiterbildungsadäquate Beschäftigung vermittelten Absolventen, etc., vgl.
Sauter / Harke 1991).
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Die Vielfalt der Bildungsmaßnahmen erschwert es, allgemeingültige Standards
festzulegen. Um ihre Angemessenheit für eine Weiterbildungsveranstaltung
abschätzen zu können, müssen die Qualitätskriterien operationalisierbar sein, d. h.
sie müssen „verhaltensnah und beobachtbar“ formuliert werden (Schweer 1999, S.
79).
Die Standards der Qualität richten sich meistens auf formale und quantitative
Aspekte, d. h. Bereiche die sich beschreiben und quantifizieren lassen. 
Als Maßstäbe für die Qualität beruflicher Weiterbildung werden z. B. die
Anwendung des Erlernten am Arbeitsplatz oder die Integration auf dem
Arbeitsmarkt benutzt, obwohl dies kritisch zu betrachten ist, im Sinne, dass die
Weiterbildung keine Arbeitsplätze schaffen kann, sondern lediglich die
Voraussetzungen dafür. Diese Kriterien sind jedoch nicht einfach zu
operationalisieren. Ohne diese Maßstäbe in Frage zu stellen, ist es schwierig, die
Verbesserung der Qualität daran messen zu lassen.   
Das einfachste Verfahren zur Qualitätsbeurteilung orientiert sich am Ergebnis einer
Weiterbildungsmaßnahme. Dieses Verfahren bleibt unzureichend aussagekräftig,
da der eigentliche Weiterbildungsprozess nicht beurteilt wird. Die Prüfungen
können nicht zur Verbesserung des Ergebnisses beitragen. Außerdem hängt das
Ergebnis von Weiterbildungsmaßnahmen von vielen Faktoren ab. Nicht nur die
Qualität der Weiterbildungsmaßnahme gehört dazu, sondern die individuellen
Voraussetzungen der Teilnehmer, ihre Motive sowie die Besonderheiten der
Anwendung des Erlernten.
Dagegen hat die Orientierung am Prozess eine größere Bedeutung und erfasst die
Bedarfsermittlung, die Weiterbildungsberatung sowie den Anwendungstransfer.
Aus der Sicht von Unternehmen sind die Transparenz der Angebote und
Informationen zur Qualität der Anbieter Voraussetzungen für eine Investition in
berufliche Bildung. Wenn ein Betrieb mit einem Bildungsträger kooperieren will,
stellt sich zunächst die Frage nach der Weiterbildungseinrichtung. Erst dann
kommt die Frage nach der einzelnen Maßnahme. 
Demzufolge ist die Forderung nach einer Zertifizierung von Bildungseinrichtungen
stärker als nach Gütesiegeln für einzelne Maßnahmen (vgl. Schönfeld / Stöbe
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1995, S. 97). Ein wichtiger Grund für diese Forderung ist die Tatsache, dass dieses
Zertifizierungsverfahren den Betrieben bekannt ist und sie es selbst benutzen.
Daher sollte der Schwerpunkt bei der Qualitätssicherung einer Einrichtung liegen. 
   
Einige Versuche auf regionaler Ebene haben dazu geführt, ein
Mindestqualitätsniveau zu entwickeln und durchzusetzen. Dies kann eine
Orientierungshilfe für Weiterbildungsinteressierte geben, bleibt aber unzureichend,
weil große Unterschiede zwischen Einrichtungen entstehen können und eine
permanente Verbesserung der Qualität angestrebt werden sollte.
Die Kriterien für die Qualität der Weiterbildung können aus unterschiedlichen
Quellen abgeleitet werden (vgl. Feuchthofen / Severing 1995, S. XIV):
- Selbstkontrolle  von  Bildungsträgern  oder  Verbänden  von
Bildungsträgern,  die  sich  an  selbst  gesetzte  und  veröffentlichte
Maßstäbe halten (z. B. Weiterbildung Hamburg e. V.),  
- behördliche  Vorschriften  zur  Durchführung  von
Weiterbildungsmaßnahmen (z.B. Fernunterrichtsschutzgesetz),
- Qualitätssicherung  nach  allgemeinen  Normen  (z.B.  die  DIN  EN  ISO
Normenreihe 9000 ff.) entweder aus Eigeninitiative oder nach Verlangen
der Kunden.  
Die Qualitätssicherung durch selbst gesetzte Regeln der Träger bleibt nicht
unumstritten. Zwar wird eine Transparenz geschaffen, die den Kunden eine
antizipative Beurteilung und eine Kontrolle im nachhinein ermöglicht. Aber es gibt
keine trägerübergreifende Verbindlichkeit. Ganz zu schweigen von der Gefahr der
Entstehung von Kartells. 
Die Diskussion um die Rolle von Bund und Ländern ist dadurch gekennzeichnet,
dass die Vertreter der Wirtschaft für die Enthaltsamkeit des Staates plädieren, weil
eine stärkere staatliche Einflussnahme die Innovationsfähigkeit und Flexibilität der
Weiterbildung gefährden würde. Dagegen sprechen die fehlende öffentliche
Anerkennung von Abschlüssen und die Unsicherheiten bezüglich der Wertigkeit
und Verwertbarkeit von Zertifikaten für ein Eingreifen des Bundes, der Länder oder
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von relevanten Einrichtungen wie die Kammern (vgl. Stephan 1993, S. 12). Obwohl
qualitätsfördernde Projekte auf Bundes- und Länderebene als Zeichen für das
politische Interesse finanziert werden, ist die Gesetzgebung uneinheitlich. So
verfügen einige Länder über eigene Gesetze zur Anerkennung und Förderung von
Bildungseinrichtungen, jedoch mit unterschiedlichen Maßstäben. Auf ein
Bundesgesetz wird bis jetzt verzichtet.
Wegen der subsidiären Rolle des Staates hat sich die Weiterbildung als vierte
Säule des Bildungssystems nicht etabliert. Als Konsequenz betont WIESNER, dass
die Qualitätssicherung der Weiterbildung „auch nicht, d. h. weder vom Bund noch
den Ländern, zentral lösbar und kontrollierbar“ ist (Wiesner 1996, S. 164 f.). 
Die Normenreihe DIN ISO 9000 stellt auch eine Möglichkeit für die
Weiterbildungsunternehmen dar, ein Qualitätsmanagementsystem zu haben und
sich zertifizieren zu lassen. 
Es geht aber lediglich darum, die Organisationsabläufe festzulegen und zu
beschreiben und nicht darum, „Produkte“ zu zertifizieren. Dieses
Zertifizierungsverfahren dient dazu, die Prozesse innerhalb des Unternehmens zu
optimieren und Fehler bei der Erstellung von Produkten und Dienstleistungen zu
verhindern, also die optimalen Bedingungen zu schaffen. Die Optimierung der
Prozesse sollte zur Qualitätsverbesserung führen (vgl. Flüter-Hoffmann / Pieper
1996, S. 55).
Die Qualitätsnormen der ISO 9000 bieten keine inhaltlichen Vorgaben zu
Qualitätskriterien sondern sind nur Verfahrensrichtlinien. Sie bedürfen daher einer
Ergänzung mit berufspädagogisch und bildungsökonomisch begründeten Kriterien
(vgl. Feuchthofen / Severing 1995, S. XVI-XVII).
Andererseits stellt die technische Orientierung der akkreditierten
Zertifizierungsstellen in Deutschland die Frage nach der Kompetenz der Auditoren
für die Beurteilung von Dienstleistungsprozessen und besonders solcher von
Weiterbildungsanbietern. 
Um Produktqualität zu sichern, wäre ein Total-Quality-Management (TQM)
notwendig. Das TQM-Konzept strebt durch die Mitwirkung aller Mitarbeiter die
Befriedigung der Kundenanforderungen (sowohl externer als auch interner
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Kunden) und die kontinuierliche Qualität der Produkte und Dienstleistungen zu
möglichst angemessenen Kosten an.       
Ein umfassendes Qualitätsmanagementsystem müsste die gesamte Prozesskette
einschließlich der Identifizierung des Bildungsbedarfs, der methodisch-
didaktischen Planung, der Evaluation und der Transfersicherung enthalten (vgl.
Weiß 1996, S. 23).  
Die Qualitätsdebatte beinhaltet heutzutage mehrere Facetten wegen der
verschiedenen Interessen (vgl. Küchler 2000, S. 4. und Meisel 2002, S. 10):
- inhaltliche Debatte: Selbstverständnis, Ziel und Aufgaben von Bildung,
- Debatte  in  der  Profession:  Revitalisierung  und  Systematisierung  des
vorhandenen Know-how,
- ökonomische Debatte: Marktanteile, Finanzierung und Effizienz,
- ordnungspolitische  Debatte:  Transparenz,  Verbraucherschutz,
Anerkennung und Verbraucherschutz. 
Aus der aktuellen ordnungspolitischen Diskussion um mehr Qualität in der
beruflichen Weiterbildung sind vier Grundannahmen hervorgegangen (vgl.
Sauer 2001, S. 1. f.): 
- Verantwortung  der  Träger  für  die  Qualitätsentwicklung  und
Qualitätssicherung,
- Notwendigkeit  dezentraler  Entscheidungsstrukturen  nach  dem
Ordnungsmodell des Weiterbildungsmarkts,
- Existenz  unterschiedlicher  Qualitäten  (Prozessqualität,
Einrichtungsqualität, etc.),
- Nichtvorhandensein eines einheitlichen Modells.
STARK (2000, S. 10) ist der Auffassung, dass die Diskussion um die
Qualitätsfragen der Weiterbildung „sachlicher und daher etwas ruhiger“ geworden
ist. Dennoch bleiben viele Fragen über die Qualitätsentwicklung in der
Weiterbildung offen: Welche Bedeutung haben Zertifikate auf dem
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Weiterbildungsmarkt? Wer zertifiziert die Zertifizierer? Soll die Qualität als eine
betrieblich-organisatorische oder als professionelle Handlungslogik betrachtet
werden? Wie kann der Weiterbildungsprozess in ein Qualitätskonzept integriert
werden? Wie und woran lassen sich die pädagogischen Aspekte der Weiterbildung
messen?... 
Als Zeichen für das staatliche Interesse werden zwei neue Ansätze eingeführt. Zum
einen geht es um die Gründung einer „Stiftung Bildungstest“ und zum anderen um
ein Testierungsverfahren.
Die Stiftung Bildungstest soll Weiterbildungsveranstaltungen verdeckt evaluieren
und die Ergebnisse veröffentlichen. So können durch die angewandten Kriterien
und Standards sowohl die Teilnehmer als auch die Weiterbildungseinrichtungen
sensibilisiert werden. Doch der Fokus bei diesem Ansatz liegt bei der Durchführung
und  vernachlässigt Aspekte wie die Vorbereitung oder Planung. Außerdem sind
Weiterbildungsveranstaltungen schwer zu standardisieren und so ist das Konzept
nicht widerspruchsfrei (vgl. dazu Gnahs 2001, S. 15). Mittlerweile hat das
Bundesministerium für Bildung und Forschung die Stiftung Warentest damit
beauftragt, Bildungstests durchzuführen (vgl. Krekel / Sauter 2001, S. 9).
Das Projekt „Lernerorientierte Qualitätstestierung für
Weiterbildungsorganisationen“ wurde vom ArtSet Institut Hannover in Kooperation
mit dem Landesverband der Volkshochschulen Niedersachsens im Auftrag des
BMBF entwickelt und seit Juni 2001 erprobt. Die Bund-Länder-Kommission hat
dann im Januar 2002 beschlossen, das Modell im Rahmen eines Verbundprojektes
unter dem Namen „Lernerorientierte Qualitätstestierung in
Weiterbildungsnetzwerken“ bundesweit auszudehnen. Das Modell enthält
Mindestanforderungen in zwölf Bereichen und verbindet die Selbstevaluation mit
externer Evaluation und Testierung. Das Testat gilt dann als Bestätigung der
Einrichtungsqualität (vgl. Ehses / Zech 2002, Heinen-Tenrich 2002). Die
Berücksichtigung der Lernerperspektive erfolgt auch in diesem Modell nur partiell
und „mündet am Ende aber wieder auf der Organisationsebene“ (Mächtle /
Witthaus 2002, S. 50).
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Bei Qualitätskontrolle, Qualitätssicherung und Qualitätsmanagement fehlt es noch
an einer entwickelten Theorie der Evaluation beruflicher Weiterbildung und an
bewährten Umsetzungsmodellen.  
Trotz der Vielfalt von Modellen der Qualitätssicherung und -entwicklung für die
Weiterbildung gibt es noch kein Modell, das die allgemeine und ungeteilte
Zustimmung der Forscher und der an der Weiterbildung beteiligten Institutionen
erreicht hat. So werden auch einige aus der Wirtschaft stammende Modelle
umgesetzt, ihre Tauglichkeit für die Weiterbildung ist aber nicht unumstritten. In der
Tat, bieten sie nur einen Rahmen für die Qualitätssicherung und -entwicklung. Bei
den Inhalten bedürfen sie einer Übersetzung für die Weiterbildung. Kritisch zu
betrachten ist v. a. aber die Tatsache, dass bei der Einführung von
Qualitätsmanagementprozessen oft die Optimierung der Einrichtung als
Organisation im Mittelpunkt steht und nicht die Aspekte ihrer pädagogischen
Qualität (vgl. Meisel 2002, S. 12 f.).
Obwohl der Staat aufgrund seiner subsidiären Auffassung in der Weiterbildung
keinen Einfluss auf die Durchsetzung von bestimmten Modellen nimmt, werden
Qualitätsmodelle im Rahmen von Projekten durch Bund und Länder finanziert.
Dabei entsteht aber die Gefahr, dass die so eingeführte Qualitätsarbeit bei den
Einrichtungen von der Finanzierung abhängig gemacht wird. Allerdings gibt es
Modellversuche und Projekte, wie das QES in Sachsen, die darauf abzielen, ein
weiterbildungsbereichsübergreifendes aber zugleich bereichsspezifisch
anpassbares Modell zu schaffen, das zu Nachhaltigkeit in der Qualitätssicherung
und -entwicklung führt.
Nach dieser Einführung wird eine zweifache Vielfalt deutlich: Vielfalt an Interessen
und Vielfalt an Modellen. Für die Umsetzung bzw. die Durchsetzung eines Modells
ergeben sich daraus unterschiedliche Konstellationen, v. a. wenn weitere Faktoren
in Betracht gezogen werden. In diesem Zusammenhang sind zwei Faktoren von
Belang: Der Machtfaktor bez. der Interaktionen zwischen den verschiedenen
Akteuren, wenn ein Modell durchgesetzt wird und die Tauglichkeit eines Modells,
wenn es auf freiwilliger Basis umgesetzt wird. Ausschlag gebend ist hierbei die
Unternehmenspolitik der Einrichtung. Die Qualitätspolitik ist nämlich direkt davon
abhängig. 
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Durch die Entwicklung ihrer Angebote und die Bestimmung ihrer Zielgruppen weiß
eine Einrichtung schon, welches Modell umzusetzen ist oder welches in Betracht
käme. Wird ein Angebot für eine benachteiligte Zielgruppe entwickelt und eine
öffentliche Förderung in Anspruch genommen, so müssen die Kriterien und
Verfahren der Bundesanstalt für Arbeit bzw. des Landesgesetzes für Weiterbildung
respektiert werden. In diesem Fall fällt die Entscheidung für ein Modell schon bei
der Angebotsentwicklung. Es bestehen keine Freiheitsspielräume. Will aber die
Einrichtung mit Großunternehmen zusammenarbeiten, kämen andere Modelle in
Frage. Der Kunde kann – muss aber nicht – eine Zertifizierung nach ISO 9000 ff.
verlangen. Darauf kann die Einrichtung reagieren, indem sie sich zertifizieren lässt
oder indem sie die Zusammenarbeit mit dem Kunden beendet, wenn das Verhältnis
Kosten/Nutzen ungünstig ist. Sie kann aber auch antizipieren und sich für eine
Zertifizierung entscheiden, bevor eine Anforderung kommt. Für eine Einrichtung,
die ausschließlich Einzelpersonen als Kunden hat, besteht kein Zwang für ein
bestimmtes Modell. Hier werden die Modelle auf ihre Tauglichkeit überprüft und
evtl. auch entsprechend einer Kosten-Nutzen-Analyse ausgewählt. 
Auf jeden Fall muss eine Einrichtung bei der Auseinandersetzung mit der
Qualitätsthematik als erstes anhand ihrer Ziele wissen, was schon – bewusst oder
unbewusst – gemacht wird oder vorhanden ist, d. h. eine Selbstevaluation
durchführen. Danach kann die Einrichtung entscheiden, ob sie bei der Entwicklung
eines Konzepts zur Selbstevaluation bleibt oder ob es zur Anwendung eines
Modells kommen soll.
Aus der Sicht einer Bildungseinrichtung, die sich um Qualität bemüht und zu
keinem Modell verpflichtet ist, lassen sich in diesem Kontext einige Kernfragen
stellen:
- Wonach  lassen sich  die  verschiedenen Modelle  unterscheiden? Welche
Leistungen und Grenzen haben sie?
- Muss jede Einrichtung bei ihrer Qualitätsbemühung einen direkten Bezug
zu einem bestimmten Modell  haben? Wenn eine Bildungseinrichtung ein
Selbstevaluationskonzept  entwickelt,  lassen  sich  qualitätsrelevante  und
modellübergreifende  Kriterien  formulieren?  Kann  eine  Kompatibilität  der
Selbstevaluation mit weiteren Modellen erreicht werden?
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- Wie  können  Qualitätskriterien  anhand  von  relevanten  Instrumenten
präzisiert werden?
1.2 ZIELE
Die Dissertation hat drei Teilziele:
 
- eine Auseinandersetzung mit den theoretischen Ansätzen,
- eine  Kriterien-  und  Modellanalyse  hinsichtlich  der  Praktikabilität  und
Tauglichkeit  der  Qualitätssicherung  und  -entwicklung  für
Weiterbildungseinrichtungen,
- Erarbeitung  eines auf die  Selbstevaluation  orientierten  Qualitätsrahmens
für berufliche Weiterbildungseinrichtungen, in dem das erfolgreiche Lernen
und  die  dafür  zu  schaffenden  Rahmenbedingungen  einen  großen
Stellenwert einnehmen. Dabei wird die Qualitätsentwicklung und nicht die
Qualitätssicherung im Mittelpunkt stehen. 
Abb. 1: Ziele der Dissertation
Aus der Abbildung 1 wird deutlich, dass die Kriterien- und Modellanalyse kein




Erarbeitung eines Qualitätsrahmens für die 
Selbstevaluation
Teilziel I:
Auseinandersetzung mit den theoretischen Ansätzen
14
Auf eine Auseinandersetzung mit den theoretischen Ansätzen als Grundlage kann
natürlich nicht verzichtet werden.
1.3 FORSCHUNGSMETHODISCHES HERANGEHEN
Die Arbeit wird nach folgenden Etappen durchgeführt:
- Literaturanalyse und Erarbeitung von Kriterien zur Analyse von
Qualitätsmodellen,
- Vergleichende Analyse von Qualitätsmodellen und Ableitung von
Positionen und Prinzipien zum Qualitätsrahmen,
- Konzeptentwicklung für einen Qualitätsrahmen,
- Durchführung einer Expertenbefragung zur Beurteilung des
Qualitätsrahmens.
Die Zusammenhänge der verschiedenen Etappen der Arbeit werden in der
folgenden Abbildung dargestellt:
Abb. 2: Methodisches Herangehen




Analyse von Qualitätsmodellen und Ableitung












Für die Analyse von Modellen und Kriterien sollen folgende Fragen berücksichtigt
werden:
- Welche inhaltliche Zielsetzung der Qualitätssicherung und -entwicklung ist
vorhanden?
- Wie wird Qualität verstanden?
- Wer  trägt  die  Verantwortung  für  die  Qualitätsarbeit  und  wer  wird
einbezogen?
- Wie werden die Kernprozesse erfasst?
Bei der Entwicklung eines Qualitätsrahmens wird vor allem auf die Verbindung der
Managementperspektive mit einer didaktischen Perspektive und die
Operationalisierung der Kriterien geachtet. Die Lernerperspektive und die
Ermöglichung eines erfolgreichen Lernens sollen im Mittelpunkt stehen.
1.4 HYPOTHESEN
Der Verfasser formuliert folgende Hypothesen, die sowohl bei der
Auseinandersetzung mit den theoretischen Ansätzen als auch bei der
Modellanalyse überprüft werden: 
- Hypothese  1:  Der  direkte  Bezug  zu  einem  bestimmten  Modell  der
Qualitätssicherung und -entwicklung hilft als Orientierungsrahmen, ist aber
nicht unbedingt notwendig. 
- Hypothese  2:  Die  Selbstevaluation  ist  unabdingbar  für  die
Qualitätsentwicklung  in  Weiterbildungseinrichtungen.  Ohne  sie  gibt  es
keine nachhaltige Qualitätsarbeit. Sie kann aber mit Formen der externen
Evaluation kombiniert  werden und als  Basis für  die  Anwendung weiterer
Modelle dienen.
- Hypothese  3:  Es  lassen  sich  modellübergreifende  Qualitätskriterien
formulieren,  die  anhand  von  Indikatoren  und  weiteren  Instrumenten
präzisiert werden können.
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2. MODELLÜBERGREIFENDE ASPEKTE DER
QUALITÄTSSICHERUNG UND -ENTWICKLUNG
In diesem Kapitel werden folgende Fragen behandelt:
- Welche Auffassungen von Qualität  im allgemeinen und insbesondere im
Bildungsbereich gibt es?
- Ist ein Qualitätsmanagement notwendig? Welche Ziele hat es ? Wie wird
ein  Qualitätsmanagementsystem  aufgebaut?  Wie  können
Qualitätsmanagementsysteme implementiert werden?
- Welche  Qualitätskriterien  werden benutzt? Wie  ist  ihre  Tauglichkeit  und
Relevanz für die Weiterbildungseinrichtungen?
- Welche Aspekte prägen das Umfeld der Qualitätsdiskussion?




Nach KREKEL / BARDELEBEN geht es beim Qualitätsbegriff um einen
wertneutralen Begriff, es wird aber „alltagssprachlich mit Qualität etwas Positives
assoziiert“. Die unterschiedlichen Qualitätsdefinitionen reichen von der „Güte und
Beschaffenheit einer Sache“ über „das Wahre, Gute und Schöne“ bis zu dem
„Anständigen“ (Krekel / Bardeleben 1996, S. 186). 
Im allgemeinen gibt es fünf verbreitete Qualitätsauffassungen, die aus der
Orientierung des Qualitätsbegriffs abgeleitet werden können. Diese Auffassungen
ähneln sich z. T., trotzdem gibt es feine Unterschiede: (vgl. Meffert / Bruhn 1995, S.
198 f.; Nida-Rümelin, 1996; Sebastianelli / Tamimi, 2001):
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- absoluter  /  transzendenter  Qualitätsbegriff:  Qualität  ist  das  Maß für  die
Güte eines  Produktes oder  einer  Leistung  (gut,  mittel,  schlecht).  Dieser
Ansatz geht davon aus, dass Gegenstände objektive Qualitäten haben, die
vom  menschlichen  Betrachter  unabhängig  sind.  Die  objektiven
Qualitätseigenschaften müssen jedoch nicht zeitlos sein.
- produktbezogener Qualitätsbegriff: Qualität ist die Summe bzw. das Niveau
der vorhandenen Eigenschaften von Produkten bzw. Dienstleistungen. Sie
wird nach objektiven Kriterien gemessen. Dieser Ansatz unterscheidet sich
vom  transzendenten  Ansatz  mit  der  Variation  der  Standards  für  die
Beurteilung eines Produktes bzw. einer Dienstleistung.
- kunden-  /  anwenderbezogener  Qualitätsbegriff:  Qualität  wird  durch  die
Wahrnehmung  der  Produkteigenschaften  bzw.  Leistungen  durch  den
Kunden  „definiert“.  Sie  wird   von  ihm anhand  von  subjektiven  Kriterien
gemessen.  Dieser  Ansatz  betrachtet  die  Qualität  als  die  optimale
Bedürfnisbefriedigung des Konsumenten.
- wertorientierter Qualitätsbegriff:  Qualität einer Leistung ist die Erreichung
eines bestimmten Niveau nach der Angemessenheit des Preis-Leistungs-
Verhältnisses  aus  der  Sicht  des  Kunden.  Im  Gegensatz  zum
kundenorientierten Qualitätsbegriff beschränkt sich dieser Ansatz nicht nur
auf die Wahrnehmung der intrinsischen Eigenschaften durch den Kunden
sondern bezieht auch  den Preis ein.
- herstellungsorientierter  Qualitätsbegriff:  In  diesem Ansatz  entspricht  die
Qualität  der Einhaltung bestimmter Regeln durch den Produzierenden in
der Art und Weise der Herstellung seiner Produkte. 
MEFFERT / BRUHN fassen die genannten Begriffsaspekte in einer Auffassung für
Dienstleistungen zusammen: „Dienstleistungsqualität ist die Fähigkeit eines
Anbieters, die Beschaffenheit einer primär intangiblen und der Kundenbeteiligung
bedürfenden Leistung aufgrund von Kundenerwartungen auf einem bestimmten
Anforderungsniveau zu erstellen“ (Meffert / Bruhn 1995, S. 199).
In Anlehnung an amerikanische Autoren ist der Begriff Qualität für LISTON nicht
synonym mit Vortrefflichkeit oder Güte, sondern hat viele Bedeutungen (vgl. Liston
1999, S. 11):
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- Eignung zum Gebrauch,
- Übereinstimmung mit Anforderungen,
- Produkt  oder  Dienstleistung,  die  jemandem  helfen  und  Märkte  gut
aufrechterhalten können,
- Beschaffung  von  innovativen  Produkten  und  Dienstleistungen,  die  die
Bedürfnisse der internen und externen Kunden erfüllen,
- Was der Kunde darunter versteht, d. h. Erfüllung der Kundenbedürfnisse
und  -erwartungen  und  die  Entwicklung  des  ganzen  Potenzials  an  im
Prozess benutzten Ressourcen.
In der Literatur klaffen die Auffassungen über den kundenorientierten
Qualitätsbegriff sowie über die Möglichkeit einer rein objektiven Beurteilung der
Qualität  durch ein Subjekt auseinander. Nach PIRSIG sind das Subjekt und Objekt
untrennbar bei der Bestimmung von Qualität: „Qualität könnte nicht in Verbindung
entweder mit dem Subjekt oder mit dem Objekt unabhängig voneinander gebracht
werden aber könnte nur in der Relation der Beiden miteinander gefunden werden“
(zitiert aus Shields 1999, S. 167). Markant für die Begriffsbestimmung sind vor
allem die Positionen für oder gegen das Qualitätsverständnis in den ISO-Normen.
Qualität wird in den ISO-Normen als „die Beschaffenheit einer Einheit bezüglich
ihrer Eignung, festgelegte oder vorausgesetzte Erfordernisse zu erfüllen“, bestimmt
(aus DIN 55350, Teil 11; zitiert aus Stephan 1993, S. 27). Die Deutsche
Gesellschaft für Qualität betrachtet Qualität auf ähnliche Weise als „ die
Gesamtheit von Eigenschaften und Merkmalen eines Produktes oder einer
Tätigkeit, die sich auf deren Eignung zur Erfüllung gegebener Erfordernisse
bezieht“ (Meffert / Bruhn 1995, S. 198)
Stephan (ebd.) betont, dass die Beschaffenheit eine „bewertete“ Größe ist und
dass die Bewertung der Beschaffenheit eines Produktes oder einer Dienstleistung
sowohl objektive als auch subjektive Kriterien enthält. Daraus zieht sie folgende
Konsequenzen:
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- Qualität  ist  eine „kontinuierliche  Größe“,  d.  h. sie existiert  zwischen den
Extremen „Qualität vorhanden“ und „Qualität nicht vorhanden“.
- Qualität ist nichts „an sich Seiendes“, d. h. sie gewinnt ihre Bedeutung in
der Beurteilung durch ein Subjekt.
- Qualität  knüpft  an  einzelne  Leistungsattribute  an  wie  Zuverlässigkeit,
Schnelligkeit und Fehlerfreiheit im Dienstleistungsbereich.
RAMLOW / REISSE / ZIMMER sehen in der Dynamik, die durch die
Qualitätsdefinition nach den Normen ermöglicht wird, einen Vorteil. Qualität stellt
„keine durch die Norm absolute Größe“ dar, sondern sie wird „durch die von den
Beteiligten aufgestellten oder ausgehandelten Einzelanforderungen“ bestimmt.
„Gute Qualität ist somit dann gegeben, wenn die aufgestellten oder vereinbarten
Einzelforderungen erfüllt werden; schlechte Qualität liegt vor, wenn dies nicht der
Fall ist“. Dabei ist es unwichtig, ob Nicht-Beteiligte die Qualität anders beurteilen
(Ramlow u.a. 1998, S.11).
SCHÖN (1997, S. 382) betrachtet den Begriff „Qualität“ als synonym mit den
anzustrebenden „Punktlandungen bei den Bemühungen um die Erfüllung des
Kundenwunsches“. Demnach äußert sich Qualität in der Unternehmensplanung
und setzt die Abstimmung der Qualitätsziele mit den einzelnen Mitarbeitern und
deren damit persönlichen Identifizierung voraus. Ebenso sind die
Informationsverfügbarkeit und die Beherrschung der Geschäftsprozesse eine
Bedingung für die interne Umsetzung der Kundenanforderungen.
WEIß betont die Rolle der Qualitätskontrolle im Zusammenhang mit der Erfüllung
der festgelegten Kriterien. Er betrachtet  sie als die „systematische Überwachung
aller qualitätsbeeinflussenden Faktoren im Produktionsprozess, um Ausschuss
oder Nacharbeit zu vermindern und den Ruf des Betriebes beim Kunden zu
festigen“ (Weiß 1996, S. 13). Andererseits weist er auf den Wandel des
Qualitätsverständnisses hin. Ein statisches Verständnis von Qualität hat lange Zeit
in den Betrieben geherrscht. Die Beschränkung auf die Sicherung bestimmter
Eigenschaften hatte zu differenzierten Kontrollstrategien geführt. Dabei wurde
angenommen, dass „die gesetzten Verwendungszwecke eines Produkts vollständig
und eindeutig bekannt seien und auch in zeitlicher Hinsicht relativ konstant bleiben
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würden“ (ebd., S.14). Es wurde übersehen, dass es nicht um eine Perfektionierung
einer Qualität gehen soll, sondern darum, die Qualitätsmerkmale selbst in Frage zu
stellen.
Die Begriffsbestimmung nach DIN EN ISO 8402 ist markant für den Wandel. Der
Qualitätsbegriff ist nicht unbedingt mit der Erreichung eines hohen
Leistungsniveaus verbunden. Es geht viel mehr um die Erfüllung von festgelegten
Merkmalen oder Kriterien. Die Qualitätsnormen oder -standards können sowohl
von den Betrieben selbst definiert werden als auch von den Kunden.
Dementsprechend gibt es keine gute oder schlechte Qualität, sondern eine hohe
Qualität, wenn die Ziele und Anforderungen erfüllt sind und umgekehrt.
Nach JACKSON / ASHTON ist der Begriff Qualität im allgemeinen Sprachgebrauch
mit dem Erbringen von Bestleistungen verbunden. Sie plädieren für ein neues
Qualitätsverständnis, das die unerreichbaren Bestleistungen vermeidet und sich
auf die Erfordernisse der Kunden konzentriert. Da die Kundenstruktur eines Markts
nicht homogen ist und sich in kleineren Gruppen mit gemeinsamen Erfordernissen
unterteilt, kann sich ein Unternehmen spezialisieren oder eine Palette von
Produkten für eine Palette von Kunden erzeugen (vgl. Jackson / Ashton 1995, S.17
f.). Die Erfüllung von Kundenbedürfnissen geschieht durch die Herstellung von
Produkten, die ihren Zweck erfüllen. Da die Kundenwünsche explizit oder implizit
sein können, müssen sie zunächst einmal identifiziert werden. Dies ist u. a. durch
Gespräche und Abstimmung mit den Kunden, Marktforschung und Beobachtung
der Kundenzufriedenheit möglich. Somit ist die Erfüllung von Kundenzufriedenheit
als eine dynamische Handlung zu betrachten, da sich die Kunden sowie ihre
Bedürfnisse verändern (vgl. ebd, S. 20).   
STAUDT / HINTERWÄLLER sind der Auffassung, dass nicht nur Hersteller und
Anwender bestimmen, was Qualität ist. Sie beziehen auch die Umwelt als
beeinflussenden Faktor ein und relativieren die Rolle der technischen
Eigenschaften eines Produktes für die Bestimmung der Qualität. „Nicht die
technisch-funktionalen Produkteigenschaften an und für sich definieren Qualität,
sondern erst ihr Zusammenspiel mit den Nutzenserwartungen der Hersteller und
Anwender bestimmt, was Qualität ist. Die Nutzenserwartungen des Herstellers
manifestieren sich in seinen jeweiligen Marktzielen, die Erwartungen der Anwender
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bzw. Kunden in den gewünschten Problemlösungen“ (Staudt / Hinterwäller 1982, S.
1001). Andererseits sind die Unternehmen nicht nur vom Markt abhängig, sondern
auch von den rechtlichen, sozialen, technischen und ökologischen
Rahmenbedingungen, die bestimmte Anforderungen bezüglich der Qualität stellen.
HEID betrachtet Qualität als eines der wichtigsten Gestaltungs- und
Regulationsprinzipien in sämtlichen gesellschaftlichen Bereichen und nicht als „für
sich existierendes Objekt“. Er hält die Auffassung, „Qualität sei eine beobachtbare
Eigenschaft des Objektes, um dessen Qualität es jeweils gehe“ für problematisch.
Er ist der Auffassung, dass es nur eine subjektive Qualität gibt. Qualität ist „keine
beobachtbare Eigenschaft oder Beschaffenheit eines Objektes, sondern das
Resultat einer Bewertung der Beschaffenheit eines Objektes“. Er begründet seine
Sichtweise damit, dass die Gegenstände nicht sich selbst mit einer bestimmten
Beschaffenheit auszeichnen und betont, dass „die objektive Beschaffenheit
handlungsabhängiger Sachverhalte Resultat von Entscheidungen ist, die
(allerdings) von Qualitätsgesichtspunkten reguliert werden“. Darüber hinaus
können die Merkmale eines Objektes unterschiedlich bewertet werden, je nachdem
welche Person die Beschaffenheit beurteilt. Die Qualitätskriterien sind ihrerseits
nicht personenunabhängig. Sie resultieren „aus expliziten oder impliziten
Entscheidungen derer, die Qualität zu gewährleisten oder ,festzustellen’
beanspruchen“ (Heid 2000, S. 41).
Da sich die Erfordernisse nach DIN 55350 Teil 11 aus dem Verwendungszweck
oder dem Ziel der Tätigkeit unter Berücksichtigung der Realisierungsmöglich-
keiten ergeben, konstatieren STAUDT / HINTERWÄLLER eine Reduzierung des
Qualitätswesens auf „Sicherung“ und betonen, was die Begriffsbestimmung
bezüglich der Erfordernisse unterstellt. Die Erfordernisse „werden zu unüberprüften
Fixpunkten von Kontrollstrategien, die unbesehen unterstellen, dass einerseits die
gesetzten Verwendungszwecke des Produkts vollständig und eindeutig bekannt,
zeitlich konstant und hinreichend für eine Orientierung der Qualitätspolitik sind,
andererseits die entsprechenden Eigenschaften und Merkmale „erprüft“ werden
können“ (Staudt / Hinterwäller 1982, S. 1000).
Die Absicherung von Merkmalen und Eigenschaften nach den gegebenen
Erfordernissen und die Orientierung des Qualitätswesens an diesen Merkmalen
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führen zu einer Zerlegung des Interdependenzensystems des Unternehmens.
STAUDT / HINTERWÄLLER betrachten diese Qualitätspolitik als rudimentär. Die
Operationalisierung in Qualitätsleitlinien und die Kontrollaktivitäten führen zwar zu
Qualitätssicherungssystemen, entsprechen aber nur zum Teil dem anvisierten
Qualitätsverständnis. Eine derartige Qualitätspolitik basiert auf zwei Prämissen, die
von den Autoren zugleich als Schwachstellen betrachtet werden: die
Vollständigkeit und Eindeutigkeit der Anforderungen durch Reduzierung auf
operationale Ausschnitte und die Entstehung von Qualität durch Kontrolle (vgl.
ebd. S. 1004 ff.). 
Die erste Schwachstelle wird darin gesehen, dass die Begrenzung auf die
Beziehungen zum Absatzmarkt eine Einengung des Qualitätsverständnisses ist
und zu einer technischen Qualitätsauffassung mit Fokussierung auf die
Absicherung von Eigenschaften führt. Diese Sichtweise ist mit einer ökonomischen
Betrachtung zu ergänzen, indem nicht nur Produkte, sondern andere
Beziehungsaspekte zwischen Unternehmen und Kunden wie Distribution,
Kommunikation oder Preis berücksichtigt werden müssen. Andererseits werden die
Beziehungen zur restlichen Umwelt nach diesem Qualitätsverständnis kaum
thematisiert.
Die zweite Schwachstelle wird darin gesehen, dass die Anforderungen und die
daraus abgeleiteten Eigenschaften als autonome Größen betrachtet werden und
daher ausgeklammert bleiben. „“Qualität-Machen“ degeneriert zu einem Prozess
der Durchsetzung „gegebener“ Merkmale im betrieblichen Entwicklungs-,
Herstellungs- und Vermarktungsprozess“ (ebd. S. 1005). Die Zerlegung der
Produkte in Teile und der Prozesse in über die Produktion hinausgehende Phasen
mit einem Netz von Kontrollpunkten basieren auf der „technokratischen Illusion,
dass Qualität durch Kontrolle entsteht“ (ebd. S. 1007). Qualitätssicherung erfolgt
nur, „wenn die relevanten Soll-Merkmale und -Ausprägungen vollständig und
eindeutig bekannt, in Prüfvorgänge umsetzbar und gleichzeitig die technischen,
personellen und organisatorischen Bedingungen des zu kontrollierenden
Forschungs-, Produktions- oder Verwaltungsvorgangs angemessen sind“ (ebd.).
Die Autoren kommen schließlich zu dieser Schlussfolgerung: „Das
Qualitätssicherungssystem bewegt sich relativ unabhängig von der Klärung
dessen, was Qualität überhaupt ist“ (ebd. S. 1008). Weder das qualitative
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Potenzial in den ausführenden Bereichen noch der Qualitätswettbewerb werden
einbezogen. 
NIDA-RÜMELIN findet eine Begriffsbestimmung nicht nötig, um Kriterien des
Qualitätsmaßes zu formulieren. Seiner Meinung nach gibt es in allen
wissenschaftlichen Theorien zentrale Begriffe, die innerhalb dieser Theorien nicht
mehr definiert werden können. Die Grundbegriffe erhalten ihre Bedeutung „durch
die anwendungsbezogenen Verfahren, mit denen Theoreme, in denen diese
Grundbegriffe auftauchen, überprüft werden“ (Nida-Rümelin 1996, S. 44). Für den
Qualitätsbegriff gibt es aber keinen Konsens über den Inhalt und die Reichweite
der Anwendungsregeln. „Es lassen sich hier eine Vielzahl unterschiedlicher
Ansätze der Qualitätsbestimmung destillieren, die Ihre Wurzeln in weit
divergierenden Qualitätsphilosophien haben“ (ebd.).
Aufgrund der verschiedenen begrifflichen Auffassungen werden die
Qualitätseigenschaften von den unternehmensinternen und -externen Zielgruppen
unterschiedlich wahrgenommen. In diesem Zusammenhang können mehrere
Qualitätsdimensionen im Dienstleistungsbereich festgelegt werden wie z. B. ( vgl.
Meffert / Bruhn 1995, S. 199 f.):
- Potenzialdimension:  Sachliche,  organisatorische  und  persönliche
Leistungsvoraussetzungen des Anbieters,
- Prozessdimension: Leistungserstellung,
- Ergebnisdimension:  Beurteilung  der  erbrachten  Leistung  am  Ende  des
Prozesses,
- technische Dimension: Umfang des Leistungsprogramms,
- funktionale Dimension: Angebotsform des Leistungsprogramms.
Basierend auf den fünf Qualitätsauffassungen (transzendenter, produktbezogener,
anwenderbezogener, herstellungsorientierter und wertorientierter Qualitätsbegriff)
entwickelt GARVIN acht Qualitätsdimensionen für Produkte und Dienstleistungen:
Leistung, Eigenschaften, Zuverlässigkeit, Konformität, Haltbarkeit, Brauchbarkeit,
Ästhetik und wahrgenommene Qualität. Dabei verbindet er einige Auffassungen mit
bestimmten Dimensionen. So wird die produktbezogene Auffassung  mit Leistung,
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Eigenschaften und Haltbarkeit verbunden, die anwenderbezogene Auffassung mit
Ästhetik und wahrgenommener Qualität und die herstellungsorientierte Auffassung
mit Konformität und Zuverlässigkeit. Ähnlich zu diesen Dimensionen entwickelten
PARASURAMAN / ZEITHAML / BERRY zehn angemessene Dimensionen für
Dienstleistungsqualität: Zuverlässigkeit, Steuerbarkeit, Kompetenz, Zugänglichkeit,
Höflichkeit, Kommunikation, Glaubwürdigkeit, Sicherheit, Kundenidentifizierung
und greifbare Merkmale. In einer empirischen Untersuchung finden
SEBASTIANELLI / TAMIMI heraus, dass die anwenderbezogene Auffassung am
meistens verbreitet ist – gefolgt von der herstellungsorientierten – und die
transzendente am wenigstens. Sie führen diese Klassifizierung auf die Objektivität
und Operationalisierbarkeit der Auffassungen zurück. Für die
Qualitätsdimensionen kommen die Leistung, die Konformität und die
wahrgenommene Qualität an die ersten Stellen bei den Herstellern. Bei den
Dienstleistern sind es die Zuverlässigkeit, die Steuerbarkeit und Glaubwürdigkeit
(vgl. Sebastianelli / Tamimi 2001).
Anhand der Literatur zur neuen Qualitätsdiskussion kommen GONON et al. zur
Schlussfolgerung, dass „Qualität als solche kaum begrifflich fassbar gemacht wird“.
Daher ist es sinnvoll, Indizien zu überprüfen, die als Hinweise für Qualität gelten
können ( Gonon et al. 1998, S. 12). Diese Indizien basieren auf Evaluation, wobei
die Verfahren der Dokumentation und des Messens eine große Bedeutung haben.
„Als Qualität gilt demnach derjenige (prozesshafte und vorläufige) Zustand, der
aufgrund der gemessenen Indizien als wünschenswert bzw. als positiv bewertet
worden ist“ (ebd., S. 13). Diese Begriffsbestimmung enthält drei Probleme, die die
Autoren unter folgende Fragestellungen zusammenfassen:
- Wer „definiert“ das, was als wünschenswert gilt?
- Wie und mit welchen Indizien lässt sich der Ist-Zustand messen?
- Wie können die Kriterien handhabbar und umsetzbar gemacht werden? Wie
kann der wünschenswerte Zustand erreicht werden?
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2.1.2 BILDUNGSQUALITÄT
Der Begriff Qualität ist auch im Bildungsbereich durch die Schwierigkeit seiner
Bestimmung gekennzeichnet. „Erziehungswissenschaftlich ist die Definition von
Qualität und deren empirische Analyse sowie deren hermeneutische Interpretation
schwierig. Vor diesem Hintergrund sind Qualitätsaussagen besonders wichtig,
gleichzeitig aber besonders schwierig“ (Schmidt-Peters 1999, S.70 f.). Während
jeder ein intuitives Qualitätsverständnis haben kann, ist es schwierig dieses
Verständnis zu explizieren. „Qualität“ ist also ein „unscharfer, schwerlich präzise zu
fassender Begriff“ (Harvey / Green 2000, S. 18).
Für die Messung von Bildungsqualität gibt es zwei Perspektiven, die zwei
verschiedene Paradigmen darstellen. Beim dominierenden Paradigma geht es um
eine technisch-rationale Perspektive, wobei Aktivitäten als technische Leistungen
und die Qualitätskontrolle als ein wissenschaftlicher Prozess betrachtet werden. In
diesem Paradigma werden empirische quantitative Nachweise und die
Standardisierung von Verfahren geschätzt. Beim zweiten Paradigma geht es um
eine selbstreflexive Perspektive, bei der Qualität als praktische Kunst in einem
Kontext mit mehreren Interessenten gesehen wird. Hier werden Merkmale wie
Kreativität und Innovation hervorgehoben. Die Prinzipien und Werte der zwei
Paradigmen können wie in der Tabelle 1 miteinander verglichen werden (vgl.
Carmichael / Palermo / Reeve / Vallence 2001, S. 455):
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Theorie wird in der Praxis gelernt und
angewendet
Technische Verantwortlichkeit
Externe Evaluation und Audit
Training
Handeln  bei  Unvollkommenheit  der
Regeln
Bereitschaft, die Routine zu verlassen
Kreativität, Möglichkeit zu Fehlern
Augenblickliche Kenntnisse
Professionelle Expertise als Ganzheit
Tiefe Einsicht als Quelle für Qualität
Planung des Unerwarteten




Tab. 1: Vergleich „Qualität als Wissenschaft“ / „Qualität als Kunst“
Bezogen auf Hochschulen finden CARMICHAEL / PALERMO / REEVE /
VALLENCE, dass die zwei Paradigmen keine Gegensätze sind und dass sich die
Mehrheit der Institutionen an den Konturen der beiden bewegt mit einer Tendenz
zur Anpassung der technisch-rationalen Perspektive und ihrer Ergänzung mit
Prinzipien aus der selbstreflexiven Perspektive. Dies zeigt sich z. B. bei der
Fokussierung auf Mechanismen der Selbstevaluation anstatt auf externe
Evaluation (vgl. ebd.).
Die Übertragung des kundenorientierten Begriffs auf Bildungsqualität ist nicht
unumstritten. So betonen einige Autoren die Kooperation zwischen Anbietern und
Abnehmern oder die Übereinstimmung der von ihnen vereinbarten Anforderungen,
während andere dieses Qualitätsverständnis ablehnen oder kritisch betrachten.
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ZECH / EHSES betrachten Bildung als Produkt der Kooperation zwischen
Anbietern und Abnehmern. Bildung „realisiert sich als kooperativer Prozess der
gemeinsamen Herstellung von Lernprozessen und -ergebnissen“. Daher
verwirklicht sich die Qualität von Bildung „in einer gelungenen Koppelung von
Abnehmerbedürfnissen mit den Selbstansprüchen des Anbieters“ (Zech / Ehses
1999, S. 19).
Für TIMMERMANN / WINDSCHILD ist die Qualität in der Bildungsarbeit „die
Übereinstimmung der vereinbarten Anforderungen zwischen Kunden und
Lieferanten“ (Timmermann / Windschild 1996, S. 79). Nach dieser
Begriffsbestimmung geht es um zwei Parameter für das Qualitätsmanagement: Das
Verhältnis zwischen Kunden und Lieferanten und die Übereinstimmung der
vereinbarten Anforderungen.
GNAHS bezweifelt die Übertragbarkeit des kundenorientierten Qualitätsbegriff auf
das Bildungswesen und betont die Unterschiede zwischen Kundenkategorien. „Ein
derartiges Qualitätsverständnis mag für institutionelle Kunden (z. B. das
Arbeitsamt) noch akzeptabel erscheinen, nicht jedoch für individuelle Kunden,
denen nur zu häufig die Beurteilungsmaßstäbe für die von ihnen zu bewertende
Dienstleistung fehlen“ (Gnahs 1996, S. 178).
HARVEY / GREEN betonen die Relativität des Qualitätsbegriffes. Sie begründen
es, indem sie die Existenz von unterschiedlichen Qualitätskonzepten mit den
verschiedenen Interessengruppen und dem Kontext, in dem sie sich befinden
(„verschiedene Perspektiven auf unterschiedliche Dinge“), verbinden und die
Qualität von Bildungsinstitutionen auf Prozesse (z. B. Erfüllung von gesetzten
Ansprüchen) oder Ergebnisse (absolute Standards) beziehen. Sie unterscheiden
zwischen fünf Kategorien von „Qualität“ im Bildungsbereich, die miteinander
verbunden sind: „Qualität kann verstanden werden als Ausnahme, als Perfektion,
als Zweckmäßigkeit, als adäquater Gegenwert (value for money) sowie als




In dieser Kategorie wird Qualität als etwas Besonderes verstanden. Dieses
Verständnis enthält drei Varianten, bei denen sich Messprobleme im
Bildungsbereich ergeben:
- traditionelles  Verständnis  von  Qualität:  Qualität  wird  als
Herausgehobenheit  und  Hochklassigkeit  verstanden  und  mit  Exklusivität
verbunden.  Dieses  apodiktische  Verständnis  ist  instinktiv  und  verzichtet
auf  Kriterien  und  Maßstäbe  zur  Messung  der  Qualität  von
Bildungsinstitutionen.
- Exzellenz:  Qualität  wird  als  Vortrefflichkeit  beim  Einhalten  von  hohen
Standards verstanden.  Die Standards sind allerdings  so elitär  formuliert,
dass sie kaum zu erreichen sind. Nach diesem Verständnis garantiert die
Qualität der Inputs den Bildungsinstitutionen die Qualität der Ergebnisse.
- Übereinstimmung mit Standards: Qualität wird mit der Konformität zu den
gesetzten Standards gleichgestellt. Werden die Standards erhöht, wird die
Qualität steigen. Dieses Verständnis von Qualität erlaubt die Formulierung
institutionsspezifischer Standards im Bildungsbereich und stellt  daher bei
der Vergleichbarkeit von Institutionen ein Problem dar, vor allem im Bezug
auf die Höhe der relativen Standards.
Qualität als Perfektion
Diese Kategorie rekurriert auf Konsistenz. Unter dem Motto „von Anfang an die
richtigen Dinge in richtiger Weise tun“ wird eine Fehlerlosigkeit erreicht. Exzellenz
wird in diesem Qualitätsverständnis als Konformität zu bestimmten Spezifikationen
betrachtet und schließt eine Philosophie der Prävention zur Fehlervermeidung ein.
Diese Betrachtungsweise ist eng mit der Qualitätskultur verbunden, wobei die
Verantwortung für Qualität auf alle Einheiten der Organisation übertragen wird. Es
wird sogar nicht mehr notwendig, die Ergebnisse zu kontrollieren. Die




In diesem funktionalen Verständnis wird Qualität nach der Erfüllung eines Zwecks
beurteilt. Die Zweckmäßigkeit ergibt sich nach den Anforderungen des Kunden
oder nach dem Auftrag der Institution.
- Zweckmäßigkeit nach den Anforderungen des Kunden: Die Anforderungen
des  Kunden  werden  erhoben,  ständig  überprüft  und  erfüllt.  Die
Anforderungen  können  allerdings  beeinflusst  werden,  so  dass  sie  dann
durch Marketingstrategien sowohl determiniert als auch reflektiert werden.
Im  Grunde  genommen  werden  die  Produzenten  oder  Dienstleister  die
Kundenwünsche  oder  -bedürfnisse  nach  ihren  Kapazitäten  und
Antizipationen  bestimmen.  Sie  sind  auf  jeden  Fall  diejenigen,  die  die
Prozesse  bestimmen.  Einerseits  ist  die  Identifizierung  des  Kunden  im
Bildungsbereich problematisch. Andererseits ist der Kunde nicht immer in
der  Lage,  Anforderungen  zu  benennen,  vor  allem  im  Hinblick  auf  die
begrenzte Wahlmöglichkeit.
- Zweckmäßigkeit nach dem Auftrag der Institution: Die Institution „definiert“
selbst einen Auftrag, dessen Erfüllung Qualität bedeutet. Hier stellt sich die
Frage  nach  den  Mechanismen  der  Qualitätssicherung  und  der
Übereinstimmung  des  institutionellen  Auftrags  mit  dem
Qualitätsverständnis des Kunden. 
Qualität als „adäquater Gegenwert“:
Nach diesem Verständnis ist Qualität mit der Höhe der Anforderungen in
Verbindung mit den Kosten gleichgesetzt. In diesem Zusammenhang werden
Leistungsindikatoren zur Messung der Qualität im Bildungsbereich eingeführt. Eine




In diesem Verständnis bezieht sich Qualität auf einen Wandel beim Teilnehmer. Es
geht um eine Weiterentwicklung oder eine Ermächtigung.
- Weiterentwicklung  der  Teilnehmer:  Eine  Steigerung  des  Wissens,  der
Fähigkeiten und der Fertigkeiten  gegenüber der Ausgangssituation findet
statt.  Die  Ermittlung  des  Anteils  der  Bildungseinrichtung  an  der
Wertsteigerung ist allerdings problematisch.
- Ermächtigung  der  Teilnehmer:  Die  Teilnehmer  werden  durch  ihre
Einbeziehung bei  Entscheidungen wie Evaluation  oder  Organisation  des
Lernens  ermächtigt,  ihre  eigene  Transformation  zu  beeinflussen.  Diese
Ermächtigung  geht  über  die  Lernsituation  hinaus  und  zielt  auf  die
Persönlichkeitsentwicklung ab.
Die fünf Kategorien schließen sich nicht aus, wobei die letzte Kategorie (Qualität
als Transformation) als „Metaqualität“ betrachtet werden kann und die weiteren
Kategorien als deren mögliche Operationalisierung eher als eigenständige
Kategorien gelten (vgl. Corder / Horsburgh / Melrose 1999, S. 102 f. und Green
2002, S. 252).
HELMKE / HORNSTEIN / TERHART sind der Auffassung, dass der Begriff
„Qualität“ wie kaum ein anderer die Bildungsdebatte im letzten Jahrzehnt
gekennzeichnet hat. Sie stellen fest, dass der Begriff „auch anhand der
verschiedenen Wortverbindungen und Wortschöpfungen“ wie
„Qualitätsmanagement“, „Qualitätsstandards“ oder „Qualitätssicherung“ deutlich
wird und betonen, dass die Bezugnahme auf Qualität ihren semantischen Ursprung
nicht in der Bildungsdiskussion hat, „sondern eine begriffliche Adaptation aus dem
Bereich der Organisationstheorie, der Arbeitswissenschaften sowie v. a.
verschiedener Strategiemodelle aus den anwendungsbezogenen
Managementwissenschaften“ darstellt (Helmke / Hornstein / Terhart 2000, S. 7).
Die Autoren finden sich mit der Tatsache ab, dass eine begriffliche und inhaltliche
Präzisierung für die Qualität von Bildungseinrichtungen nicht gelungen ist.
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„Manche Begriffe entfalten ihre Überzeugungskraft und soziale Dynamik, gerade
weil sie inhaltlich nicht wirklich präzisiert und in ihrer Bedeutung vereinheitlicht
sind. Sie fungieren als semantische Klammer für eine Vielzahl von Perspektiven,
Interessen, Intentionen und Konzepten“ (ebd. S. 10). 
HARVEY / GREEN kommen zur Schlussfolgerung, dass es bei Qualität letztendlich
um einen philosophischen Begriff geht. In einer demokratischen Gesellschaft
können unterschiedliche Auffassungen von Qualität koexistieren. Sie erwähnen,
dass einige Experten darauf verzichtet haben, Qualität zu definieren ( der Versuch
sei eine „Zeitverschwendung“). Als Begründung dafür wird die
Interessenabhängigkeit betont. Darauf basierend wird Qualität als einheitliches
Konzept ausgeschlossen. Stattdessen ist die Rede von „unterschiedlichen“
Qualitäten. Hierbei ist es wichtig, pragmatisch vorzugehen und Kriterien sowie
Messverfahren festzulegen (vgl. Harvey / Green 2000, S. 36).
2.1.3 WEITERBILDUNGSQUALITÄT
Wie alle andere Begriffe hat sich der Begriff Qualität im Laufe der Zeit verändert
nach dem Kontext seiner Verwendung und den vertretenen Interessen (vgl.
Tietgens 1999, S. 10). Nicht zu unterschätzen ist auch das „Schisma“ zwischen der
allgemeinen Erwachsenenbildung, deren Vertreter  eher skeptisch, und der
beruflichen Erwachsenenbildung, deren Vertreter eher optimistisch der
Qualitätsdiskussion gegenüber stehen, obwohl eine „Annäherung und
Vermischung beider Richtungen“ sich anbahnt (Nolda 1999, S. 23). 
Bei der Bestimmung vom Qualitätsbegriff im QES-Modell wird die Qualität der
Dienstleistung – unter Berücksichtigung mehrerer Dimensionen – eng mit der
Qualität der Einrichtung verbunden. „Qualität der Dienstleistung auf einem
festzulegenden Niveau liegt dann vor, wenn weiterbildnerische Tätigkeiten
§ bedarfs-,  bedürfnis-  und  lernergerecht  erfolgen  (Aspekt  der
Potenzialdimension von Qualität),
§ Persönlichkeitsentwicklung  und gesellschaftliche  Teilhabe ermöglichen
(Bildungsaspekt) und
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§ erfolgreiches  Lernen  ermöglichen  und  bewirken  (Aspekt  der
Lernermöglichung und Selbststeuerung)“.
„Qualität der Einrichtung liegt dann vor, wenn die Tätigkeiten, Prozesse und
Strukturen auf einem solchen Niveau gestaltet werden, dass die angestrebte
Qualität der Dienstleistung – gerichtet auf alle drei o. g. Aspekte – gesichert ist“
(vgl. Wiesner et al. 2003, S. 7 f.).
Nach SAUTER verschränken sich im Begriff der Weiterbildungsqualität
ökonomische, pädagogische sowie bildungs- und gesellschaftspolitische
Dimensionen. Unter Qualität werden die an die Weiterbildung gestellten
Anforderungen verstanden, die durch den Anbieter einzulösen sind.
Weiterbildungsqualität ist also von den Interessen, die hinter den Anforderungen
stehen, abhängig. „Es ist also immer danach zu fragen, durch welche
Anforderungen Qualität jeweils definiert wird und wer sich auf diese Definition
verständigt hat“ (Sauter 1996, S. 137).
Da die verschiedenen Ansätze der Qualitätssicherung auf einen Teilbereich der
Weiterbildung bezogen sind, gibt es kein einheitliches Qualitätsniveau, sondern
„Qualitäten“ (ebd., S. 138).
SIEBERT betrachtet die Qualität weitgehend als „individuelles Konstrukt“, da sie
von jedem einzelnen unterschiedlich bewertet wird, wobei sich die Bewertung mit
zeitlichem Abstand verändert (Siebert 1996, S. 264). Er verbindet die Qualität der
Bildungsarbeit mit Aspekten der Persönlichkeitsentwicklung. „Die Qualität von
Bildungsarbeit bemisst sich daran, ob Bildungsprozesse angeregt und unterstützt
werden, d. h. ob nicht (nur) trainiert, geschult, informiert wird, sondern ein
reflexiver, verantwortlicher Umgang mit sich selbst, der Gesellschaft und den
Lerngegenständen gefördert, Neugier für relevante Themen geweckt wird“ (ebd., S.
270).
SIEBERT fasst seine konstruktivistische Sicht auf Qualität in drei Punkten
zusammen (vgl. ebd., S. 270):
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- „Die  Qualität  von  Lern-  und  Bildungsprozessen  ist  individuell
unterschiedlich  und  lässt  sich  kaum  messen,  testen,  beobachten  oder
>>abfragen<<.
- >>Lehre<< ist beobachtbar und beschreibbar, die >>Qualität der Lehre<<
ist jedoch standpunkt- und interpretationsabhängig.
- Messbar  im  Sinne  der  Qualitätssicherung  sind  vor  allem  die
Voraussetzungen  und  Rahmenbedingungen  der  Lehr-/Lernsituationen;
Qualitätssicherung  ist  vor  allem  ein  Instrument  der
Organisationsentwicklung.“    
Bezogen auf die Weiterbildung leitet STEPHAN (1993, S. 28 f.) folgende
Positionen aus der begrifflichen Bestimmung der ISO-Normen ab:
- Als „Einheit“  wird eine  Maßnahme beruflicher  Weiterbildung verstanden.
Dabei  geht  es  nicht  nur  um  die  Durchführung,  sondern  auch  um  die
Konzeption, Organisation und Auswertung der Maßnahme.
- Die „Beschaffenheit“  einer  Maßnahme ist  durch die  Interaktion  zwischen
den  Beteiligten,  das  Curriculum,  die  Lehr-  und  Lernmittel  und  die
Rahmenbedingungen für die Durchführung determiniert.
- Die „Erfordernisse“ sind durch die Festlegung der Ziele einer Maßnahme
determiniert.  An  der  Festlegung  sind  die  Nachfrager  und  Auftraggeber
(einzelne  Teilnehmer,  Arbeitgeber,  Vorgesetzte,  Arbeitsamt),  die
unmittelbar  Beteiligten  (Teilnehmer und Dozenten)  und der  Anbieter  der
Maßnahme beteiligt.
- Die  Inhalte,  die  didaktisch-methodische  Gestaltung,  die  Interaktion
zwischen  den  Teilnehmern  und  Dozenten  und  den  Teilnehmern
untereinander sowie die Rahmenbedingungen bestimmen die Realisierung
der Ziele und somit den Erfolg einer Weiterbildungsmaßnahme.
Bei der Entwicklung von Kriterien und Verfahren zur Qualitätsprüfung einer
Maßnahme spielen nach STEPHAN (vgl. ebd., S. 30) die Auftraggeber, die
Anbieter, die Teilnehmer und Dozenten eine Rolle. Bei der Qualitätsprüfung der
Vorbereitungsphase, der Durchführung sowie der Evaluation geht es immer um
objektive und subjektive Qualitätskriterien, die sich sowohl auf das Produkt
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(absoluter Qualitätsbegriff) als auch auf den Kunden (wertorientierter
Qualitätsbegriff) beziehen.
MOHR / GELDERMANN / STARK betonen die Schwierigkeit der
Qualitätsbeurteilung durch die Teilnehmer, da „diese häufig nicht in der Lage sind,
eine objektive Bewertung abzugeben. Sie beurteilen die Weiterbildungsmaßnahme
aus ihrer persönlichen Sicht, verknüpfen die Beurteilung der Maßnahme mit ihrem
individuellen Erfolg“ (Mohr et al. 1998, S. 128).
Als Beispiel für die Komplexität des Verhältnisses Subjektivität / Objektivität kann
es große Unterschiede bei der Beurteilung der materiell-technischen Bedingungen
zwischen den Einschätzungen durch die Teilnehmer und der Meinung der
Qualitätsprüfer geben, obwohl es im Prinzip um eine objektive Beurteilung gehen
sollte. So wurde beim „Interessenverband Berufliche Weiterbildung Berlin –
Brandenburg“ festgestellt, dass das Umfeld eine Rolle spielt. Wenn sich die
Teilnehmer als Partner der Weiterbildungseinrichtung fühlen und die
Bildungsmaßnahme auf die Verbesserung ihrer Chancen auf dem Arbeitsmarkt
ausgerichtet ist, werden sie enge Räumlichkeiten nicht als Problem betrachten.
Dagegen werden hervorragend ausgestattete Einrichtungen kritisiert wegen
Kommunikationsproblemen mit der Geschäftsführung oder wegen eines
unangemessenen (nicht erwachsenengerechten) Verhaltens von Dozenten (vgl.
Klarhöfer 1993, S. 94).
STARK betrachtet die Qualitätsdefinition in den Normen als abstrakt.
„Weiterbildung wird als Anwendungsbereich dieser Definition angeführt und damit
Qualität als Gegenstand, der getrennt von Weiterbildung existiert. Qualität ist
demzufolge keine Bestimmung, die als besondere Weiterbildung auszeichnet –
und die daher an der Weiterbildung aufzuweisen wäre, sondern Weiterbildung wird
umgekehrt unter die Qualitätsdefinition subsumiert. Deshalb kommen auf der
Grundlage dieser Definition einer Weiterbildung völlig äußerliche Merkmale als
Qualitätsbestimmung von Weiterbildung in Betracht“. In diesem Kontext geht es
nicht um eine theoretische Bestimmung der Qualität,  „sondern um Ansprüche und
Interessen, die an die Weiterbildung herangetragen werden“ (Stark 2000, S. 17) 
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STARK verbindet die Frage nach dem Qualitätsbegriff beruflicher Weiterbildung
mit der Frage nach ihren Zielen und den von ihr erwarteten Leistungen. Er greift
dabei einige Problemkomplexe wie die Curriculumdiskussion und die Evaluation
auf(vgl. ebd., S. 13). Im Zusammenhang mit der Curriculumdiskussion wird die
Ableitung von Lernzielen aus Anforderungen der Arbeitsplätze in Frage gestellt, da
„Technik und Arbeitsorganisation keine fixen Ausgangsbedingungen darstellen,
sondern Variablen der Arbeitsgestaltung sind“ (ebd.). Bei der
Evaluationsproblematik gibt es keine Einstimmigkeit darüber, was unter Erfolg zu
verstehen ist (im Lernfeld oder im Funktionsfeld) und für wen es gilt (Teilnehmer,
Auftraggeber, etc.). Andererseits bleibt das Problem der Zurechnung bestehen,
wenn es andere mögliche Quellen für den Erfolg gibt. Die Ziele und Erfolgskriterien
der Weiterbildung können auch durch außerhalb des Lehr-Lern-Prozesses
liegende Rahmenbedingungen beeinflusst werden. Außerdem können einzelne
Phasen der Weiterbildung – wie die Durchführung – mit Qualität verbunden sein,
ohne dass die Maßnahme insgesamt als erfolgreich betrachtet  werden kann (vgl.
ebd., S. 14).
Bei der Einführung von Qualitätsmanagementsystemen geht es nach STARK nicht
um die Festlegung von Kriterien sondern um die Systematik und Transparenz der
Ablaufprozesse bei den Bildungsträgern. Daraus zieht er Konsequenzen für das
Verständnis von Weiterbildungsqualität. „Nicht mehr Qualität der Weiterbildung
steht im Mittelpunkt, sondern die Fähigkeit des Trägers, eine (von ihm selbst)
festgelegte – und nicht weiter zu prüfende – Qualität der Weiterbildung zu liefern“
(ebd., S. 15). Die so eingeführte Systematik genügt allerdings nicht. Sowohl der
Zweck des Qualitätsmanagementsystems als auch die handelnden Personen
haben Einfluss auf die zu erreichende Qualität. 
Als Schlussbetrachtung betont STARK, dass die begriffliche Bestimmung von
Weiterbildungsqualität zu den „zentralen ungelösten Fragen“ zählt, da nicht von
einer „klar bestimmten Größe“ gesprochen werden kann, wenn es um Qualität geht
(ebd., S. 16). 
Wegen der Vielfalt der Bewertungsdimensionen der Weiterbildung (Werturteile von
Teilnehmern, Lehrkräften, Vorgesetzten, etc.) stellt GNAHS Unschärfen und
Vieldeutigkeit im Begriff „Qualität“ fest . Anhand von Praxisbeispielen stellt er
folgende Aspekte in Frage (vgl. Gnahs 1998, S. 55 f.):
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- Betrachtung des Lernerfolges als einziges Merkmal der Qualität,
- Verkennung unbeabsichtigter Effekte mit qualitätserhöhender Wirkung,
- Verantwortung der Anbieter für negatives Verhalten der Teilnehmer,
- Verantwortung der Anbieter für die Durchführung des angekündigten
Programms im Rahmen der Teilnehmerorientierung.
2.1.4 FAZIT
Das Qualitätsverständnis ist durch die Kundenwünsche stark geprägt. Es wird
behauptet, dass Qualität eine Verhandlungssache zwischen Kunden und Anbietern
ist. Dabei wird oft der Dynamik der Kundenwünsche nicht genug Rechnung
getragen. Diese Behauptung kann außerdem durch die Nicht-Erfüllung einiger
Voraussetzungen in Frage gestellt werden. Es geht u. a. um:
die Homogenität der Kunden als Kategorie,
die  Identifizierung  der  Kundenwünsche  und  die  Berücksichtigung  ihrer
Veränderungen (reaktive und proaktive Bedarfsermittlung),
die Kapazität des Anbieters, alle Kundenwünsche zu erfüllen,
die Einbeziehung aller potenziellen Kunden,
die  Fähigkeit  der  Kunden  zur  Differenzierung  zwischen  verschiedenen
Angeboten und Trägern,
die Fähigkeit und die Möglichkeit seitens der Kunden zum Aushandeln,
die Fähigkeit der Kunden zur Qualitätsbeurteilung,
einen  allgemeingültigen  Zeitpunkt  zur  Festlegung  der  Erfüllung  der
Kundenwünsche  (im  Lernprozess,  nach  Ende  einer  Maßnahme  oder  im
Arbeitsprozess).
Zwischen der Behauptung des Primats der Kunden und der Realität  entsteht
außerdem eine  Kluft.  Die  Interessen  der  Nachfrager  werden  höchstens  am
Rande  berücksichtigt.  „Pointiert  kann  man  sogar  die  These  vertreten,  dass
Weiterbildungseinrichtungen es in der Vergangenheit  immer wieder geschafft
haben, die Qualitätsdiskussion zuvorderst zur Absicherung ihrer institutionellen
und professionellen Interessen zu nutzen“ (Mächtle / Witthaus 2002, S. 50).
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Der Qualitätsbegriff kann im allgemeinen und insbesondere im Bildungsbereich
durch seine Vielseitigkeit gekennzeichnet werden. Aus zweierlei Perspektiven kann
die Rede von „Qualitäten“ sein: Sowohl aus der Perspektive der Interessenträger
(Bildungspolitik, Bildungseinrichtungen, Teilnehmer, etc.) als auch aus der
Perspektive der Dimensionen (Potenzial, Prozess und Ergebnis) entstehen
unterschiedliche Auffassungen von Qualität. Dies hat direkte Konsequenzen für
das Qualitätsmanagement, stellt aber v. a. eine Fundierung für eine Vielfalt an
Modellen dar.
In der Bildungsarbeit kann Qualität also unterschiedlich begrifflich bestimmt und
interpretiert werden. Es wäre der falsche Ansatz zu behaupten, dass die eine oder
andere Begriffsbestimmung angemessener oder genauer als die andere ist,
geschweige in die Versuchung zu kommen, einen kontextunabhängigen
Qualitätsbegriff vorzuschlagen. Der Kontext der Erbringung der Dienstleistung ist
nämlich entscheidend für die Bestimmung vom Qualitätsverständnis. Es kann nicht
auf der Systemebene ein einheitliches Qualitätsverständnis geben, das für alle
Einrichtungen – abgesehen von den unterschiedlichen Zielgruppen, Auftraggebern
und Schwerpunktsetzungen bez. der Qualitätsdimensionen – gelten kann.
Während der Lernerfolg bei einem Privatteilnehmer genügen sollte, sollte der
Transfer des Gelernten für ein Unternehmen auch gesichert werden. Für
Maßnahmen mit dem Arbeitsamt muss noch eine Wiedereingliederung erfolgen.
Auf der einen Seite sind das unterschiedliche Anforderungen und auf der anderen
Seite sind nicht alle Einrichtungen für die drei potenziellen Kundenkategorien tätig.
Bez. der Qualitätsdimensionen wäre eine ganzheitliche Betrachtung – also aller
drei Dimensionen – die beste Lösung. Dies ist aber nicht in allen Situationen
möglich. Die Problematik des Qualitätsbegriffs kann folglich nicht auf der
Systemebene gelöst werden. 
LOIBL schreibt: „Qualität ist ein Konstrukt, das erst durch Einbeziehung möglichst
vieler Beteiligter aus unterschiedlichen Referenzgruppen in jeder
Bildungsorganisation im Einzelfall definiert werden kann“ (Loibl 2003, S. 12).
Jeder Bildungsträger hat also die Qualität nach seiner „Unternehmensphilosophie“
zu bestimmen. Dann gilt es, das Qualitätsverständnis der Öffentlichkeit darzulegen.
Diese „demokratische“ Auffassung heißt allerdings nicht den Verzicht auf
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qualitätsrelevante Grundsätze, die für jede Einrichtung gelten sollten. Aspekte wie
die Ermöglichung der Persönlichkeitsentwicklung sind unumstritten und sollten im
Qualitätsverständnis jeder Bildungseinrichtung enthalten sein, es fehlt aber an
Instanzen zur Durchsetzung solcher Grundsätze. 
Zum Qualitätsverständnis in Japan bringt ISHIKAWA (1982, S. 1104) es auf die
Formel „to do what ought to be done“ (tun, was getan werden sollte). Eine mögliche
allgemeingültige Definition für den Dienstleistungsbereich wäre: „Qualität ist die
Erbringung der Dienstleistung nach allen Regeln der Kunst“. Dann gilt es, die
spezifischen „Regeln der Kunst“ für die jeweilige Dienstleistung zu bestimmen. Für
die Weiterbildung heißt das, die Etappen der Bildungsarbeit von der
Bedarfsermittlung bis zur Evaluation zu identifizieren, entsprechende Regeln zu
definieren und diese einzuhalten und transparent machen. Dies kann im Prinzip
nur auf Träger- oder Einrichtungsebene geschehen, da die „Regeln der Kunst“ eng
mit der Unternehmensphilosophie verbunden sind. Darüber hinaus entsteht ein
Verständnis per se aus den inneren Kräften einer Organisation und kann nicht von
außen vorgeschrieben werden. 
Zwar sollten die Praktiken der Bildungseinrichtungen nicht zu sehr auseinander
klaffen, einige Unterschiede bez. des Umfangs oder der Methoden bleiben doch
bestehen. Die Bedarfsermittlung ist z. B. als Etappe der Bildungsarbeit für jede
Einrichtung erforderlich. Es kann jedoch nicht von einem kleinen Anbieter erwartet
werden, dass er – wie es bei einer international tätigen Einrichtung üblich sein
kann – prospektive Arbeitsmarktstudien in Auftrag gibt. Die bestehenden
Unterschiede schließen allerdings eine Kategorisierung von Einrichtungen – und
daher von Praktiken, wenn eine Vergleichsbasis gegeben ist – nicht aus. Somit
können Standards für vergleichbare Einrichtungen entwickelt werden. Der
gemeinsame Nenner mehrerer Einrichtungen zwecks Formulierung von Standards
könnten die Zielgruppen (Führungskräfte, Arbeitslosen, etc.) oder die
Fachbereiche (Sprachen, Management, etc.) sein. Von diesem gemeinsamen
Nenner ist dann die Reichweite der Standards abhängig.
Bezüglich der in der Literatur vorhandenen Begriffsbestimmungen positioniert sich
der Verfasser eng zwischen zwei von HARVEY / GREEN (s. o.) vorgeschlagenen
Kategorien von „Qualität“: Qualität als Zweckmäßigkeit (nach dem Auftrag der
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Institution) und Qualität als Transformation. Daher legt der Verfasser viel Wert auf
die Lernerperspektive und die Einbeziehung der Lehrenden bei der Bestimmung,
was Qualität ausmacht und welche Ziele die Einrichtung zu erreichen hat.
2.2 QUALITÄTSMANAGEMENT  
2.2.1 ALLGEMEINE QUALITÄTSMANAGEMENTANSÄTZE
Nach STEPHAN wird Qualitätsmanagement als die Gesamtheit der
Führungstätigkeiten zur Festlegung der Qualitätspolitik, der Ziele, der
Verantwortungen sowie der Mittel ihrer Verwirklichung bestimmt. Die
Qualitätssicherung gehört zu den Mitteln zur Gewährleistung der geforderten
Produktqualität und zur Durchführung regelmäßiger Audits des
Qualitätsmanagementsystems (vgl. Stephan 1995, S. 42 f.). 
GONON et al. führen die neue Qualitätsdiskussion auf die japanische Philosophie
der Qualitätssicherung zurück. Diese Philosophie lässt sich durch folgende
Merkmale charakterisieren (vgl. Gonon  et al. 1998, S. 7 f.):
- Die Qualität eines Produktes lässt sich letztlich an der Kundenzufriedenheit
messen.
- Qualität  entsteht  schrittweise  durch  Optimierungen  und  nicht  durch
Verbesserungen in großen Sprüngen.
- Die  Verantwortung  für  die  Qualitätskontrolle  muss  bei  allen  Mitarbeitern
liegen und nicht bei Inspektoren.
- Qualität ist in erster Linie als Bestandteil eines Prozesses zu verstehen und
dann erst als Eigenschaft eines Produktes.
- Die  am Arbeitsprozess  beteiligten  Abteilungen  sind  als  interne  Kunden zu
betrachten, deren Zufriedenheit zu erzielen ist.
- Alle Mitarbeiter sind an der Wahrnehmung der Probleme und deren Lösung
beteiligt.
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Die Veränderung im Verständnis von Qualitätssicherung kann durch den Wandel
von der Kontrolle des Endproduktes und die Erfüllung der definierten Merkmale zur
vorbeugenden Fehlerverhütung während der gesamten Entstehungsstadien
bezeichnet werden. Dieses Umdenken ist auf die wirtschaftliche Vorteile im Bezug
auf die Kosten sowie auf den Wandel vom Nachfragemarkt zum Angebotsmarkt
zurückzuführen (vgl. Stephan 1995, S. 38 f.). 
Bei der Fehlerreduzierung durch Vorbeugung werden die potenziellen
Fehlerursachen durch Prozessanalysen gesucht und die Fehlerwahrscheinlichkeit
wird durch die Festlegung der Abläufe und Verfahren möglichst gering gehalten.
Die Verbesserung der Arbeitsabläufe setzt eine ganzheitliche Betrachtung der
betrieblichen Prozesse voraus, wobei „nicht wertschöpfungsfähige Prozesse“
beseitigt werden (vgl. Schön 1997, S. 382 f.).
STEPHAN ist der Auffassung, dass die Qualitätssicherung nicht mehr die Aufgabe
eines beauftragten Mitarbeiters sein kann. Sie ist als wesentliches
Unternehmensziel und wichtige Führungsaufgabe zu betrachten. Alle Mitarbeiter
sollen eine konkrete Verantwortung für die Gewährleistung der vereinbarten
Qualität tragen und dafür qualifiziert sein (vgl. Stephan 1995, S. 39).
Mit der Einführung eines Qualitätsmanagements verfolgen die Unternehmen
folgende Ziele (vgl. Weiß 1996, S.16):
- Reduktion von Fehlerfolgekosten,
- Erhöhung der Kundenzufriedenheit,
- Aufbau bzw. Erhaltung eines Qualitätsimages,
- Verbesserung der Gebrauchstauglichkeit und Zuverlässigkeit der Produkte,
- Begrenzung des Risikos aus Garantie und Produkthaftung, 
- Verbesserung von Termintreue, Service und Kundendienst.
Um ein effektives Qualitätsmanagement zu erzielen, kann sich die Weiterbildung
der Mitarbeiter für Qualitätsmanagementsysteme als notwendig erweisen. In
diesem Rahmen sind zwei Ziele anzustreben (vgl. Zaremba 1996, S. 936):
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- Transfer  der  Verantwortlichkeit  für  die  Qualitätssicherung  und -Kontrolle
vom  Qualitätsbeauftragten  oder  einer  bestimmten  Abteilung  zu  jeder
Abteilung und jedem Arbeitsplatz,
- Aufbau  einer  prozessorientierten  Arbeitsorganisation,  in  der  alle
Abteilungen als Gesamtteam agieren.
Nach MEFFERT / BRUHN enthält der Regelkreis des Qualitätsmanagements im
Dienstleistungsbereich vier Phasen (vgl. Meffert / Bruhn 1995, S. 236-242):
- Qualitätsplanung: „Messung der Kundenanforderungen und Formulierung
von kundengerichteten Qualitätszielen und -strategien“,
- Qualitätslenkung:  „Maßnahmen  und  Aktivitäten  zur  Erreichung  der
definierten Qualitätsziele“,
- Qualitätsprüfung:  „Laufende  Prüfung  der  Erreichung  der  definierten
Qualitätsziele“,
- Qualitätsmanagementdarlegung: „Dokumentation und Sicherstellung, dass
die angebotene Dienstleistung die Qualitätsforderungen erfüllt“.
 
Die Ausgliederung des Qualitätsmanagements als Spezialbereich mit
segmentierten Unterbereichen ordnet GEIßLER in die Tradition des Taylorismus
ein. Hingegen plädiert er für ein ganzheitliches und umfassendes
Qualitätsmanagement und betrachtet sogar die tayloristischen
Organisationsstrukturen als eine der wichtigsten Ursachen für mangelnde Qualität
(vgl. Geißler H. 1995, S. 86). Andererseits weist er darauf hin, dass die
Reduzierung der Qualität auf die Maximierung des Gewinns im Verständnis des
Qualitätsmanagements die Arbeits- und Lernmotivation der Mitarbeiter
beeinträchtigen kann. Qualität ist auch mit der Humanisierung der Arbeitsplätze
und dem gesellschaftlichen Lebensraum zu verbinden (vgl. ebd., S. 87).
2.2.2 QUALITÄTSMANAGEMENT IN DER WEITERBILDUNG
SIEBERT weist darauf hin, dass Qualitätsmanagement und Didaktik in
unterschiedlichen Paradigmen liegen. „Das Qualitätsmanagement in seiner
derzeitigen Ausprägung ist dem normativ-quantifizierenden Paradigma
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zuzuordnen. Bildungsarbeit wird gemessen, berechnet, bewertet, zertifiziert“. Die
Didaktik ist dagegen dem interpretativen Paradigma zuzuordnen. Er ist der
Auffassung, dass „Bildungsarbeit mehr als die Fülle der Einzelfaktoren“ ist, dass
das Ganze eines Seminars mehr als die Summe der Teile ist und dass die
Zusammenhänge, Dynamik und Relevanz der Inhalte kaum mit Quantifizierung zu
erfassen sind (Siebert 1996, S. 263 f.). 
Die aktuelle Qualitätsdebatte und die Einführung von
Qualitätsmanagementsystemen stößt auf Abwehrreaktionen seitens einiger
Autoren. So kritisiert TIETGENS die Bezeichnung von Tätigkeiten in der
Erwachsenenbildung mit „Management“, „was früher als Makrodidaktik genannt
und als solche praktiziert wurde“ und betrachtet es als Mangel an
Professionsbewusstsein. „Letztlich bedeutet es die Kapitulation vor den
herrschenden Maßgaben und ihrem Jargon sowie den Verzicht auf jegliche
Eigenwerte“ (Tietgens 2000, S. 35).
In der Qualitätsdebatte stellen sich einige Autoren die Fragen, ob ein
Qualitätsmanagement für Weiterbildungseinrichtungen notwendig sei und was es
leisten kann. Nach HARKE kann die Qualitätssicherung ohne explizites
Qualitätsmanagement gelingen. „Zuverlässiger und erfolgreicher ist aber ein
Vorgehen, das auf einem gezielt entwickelten, intern breit akzeptierten
Qualitätskonzept des Trägers basiert – und das leisten in der Regel
Qualitätsmanagementsysteme“ (Harke 1996, S. 950).
GNAHS ist der Auffassung, dass ein erfolgreiches Qualitätsmanagement durch
höhere Produktivität zur Senkung der Teilnahmebeiträge oder zur Verbesserung
der inhaltlichen Profilierung beitragen kann. Vor allem spielt es aber eine große
Rolle bei der Vermeidung von Qualitätsmängeln. Folgen wie Abwanderung der
Teilnehmer, Kündigung des Personals oder Imageverlust, die die Existenz der
Einrichtung bedrohen können, werden somit vermieden (vgl. Gnahs 1996, S. 181
f.).
RAMLOW / REISSE / ZIMMER  unterstreichen, dass die Weiterbildung als
Zustandsänderung beim oder am Kunden prinzipiell nicht wiederholbar ist. Obwohl
die Wiederholung durch Medien und Instrumente unterstützt werden kann, können
Qualitätsmanagementsysteme in Bildungseinrichtungen „niemals eine vollständige
Sicherung der Qualität von Bildungsprozessen“ ermöglichen (Ramlow  et al. 1998,
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S. 18). STEPHAN ist der gleichen Auffassung: „Bei einer
Weiterbildungsmaßnahme erfolgt keine Eigentumsübertragung wie bei materiellen
Produkten, sondern beim Kunden respektive Teilnehmer wird eine
Zustandsänderung angestrebt und bei Erfolg auch erreicht. Demnach ist jede
Weiterbildungsmaßnahme individuell und prinzipiell nicht wiederholbar“ (Stephan
1996, S. 102 f.). Folglich sind die Prozesse in der Vorbereitung einer Maßnahme
und vorbeugende Fehlerverhütung im Vergleich zur Erfolgskontrolle zu
bevorzugen.
In diesem Kontext ist es interessant anzuschauen, wie die allgemeinen
Qualitätsmanagementansätze konkret für den Weiterbildungsbereich übersetzt
werden. Das Institut für Training und Beratung ist ein Beispiel dafür. Das Institut
hat folgende vier Gebote des Qualitätsmanagements für seine Bildungsarbeit
entwickelt (vgl. TIMMERMANN / WINDSCHILD 1996, S. 79 ff.):
- Qualität  ist  die  Übereinstimmung  mit  den  Anforderungen:  Die
Eigenschaften  eines  Produktes,  einer  Dienstleistung  oder  auch  eines
Prozesses werden zwischen Anbietern und Nachfragern ausgehandelt.
- Der systematische Weg zur Qualität ist Vorbeugung, nicht Bewertung: Die
vereinbarte  Qualität  mit  den  Kunden  soll  systematisch  durch  rationale
Prozessabläufe erzeugt und nicht durch die Bewertung und Kontrolle der
Leistung festgestellt werden.
- Leistungsstandard „Null-Fehler“: Die fehlerfreie Qualität gilt als Leistungs-
und Handlungsstandard für die betriebliche Bildungsarbeit.
- Maßstab für  Qualität  ist  der Preis  der Abweichung:  Die Abweichung der
realisierten Qualität von der vereinbarten Qualität verursacht Kosten für die
Beseitigung der Abweichung, die als Maßstab für die Qualität  gelten.  Je
höher die Kosten sind, desto niedriger wird die Qualität der Leistung und
umgekehrt.
KREKEL / BARDELEBEN haben ein dreistufiges Modell zur Einführung eines
Qualitätsmanagementsystems entwickelt, bei dem „sich in jeder der aufeinander
aufbauenden Stufen die Qualitätsfähigkeit und die Qualitätstransparenz erhöht“
(Krekel / Bardeleben 1996, S. 189 f.):
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- erste  Stufe:  Aufnahme  des  Qualitätsgedankens  in  die
Unternehmensphilosophie  (Festlegung  der  Qualitätspolitik,  Qualitätsziele
und Qualitätsstandards),
- zweite Stufe:  Fixierung der qualitätsrelevanten Elemente (Dokumentation
der Verfahren und Abläufe),
- dritte  Stufe:  Zertifizierung  des  QM-Systems  (Überprüfung  und
Festschreibung aller qualitätsrelevanten Elemente und Verfahren). 
Die letzte Stufe betrachten KREKEL / BARDELEBEN allerdings als nicht für jede
Bildungseinrichtung notwendig. „Sie ist vielmehr abhängig von den Bildungszielen,
der Bildungspolitik, dem Kundenkreis, etc.“ (ebd.).
GONON et al. haben vier Varianten erarbeitet, die sich für die Implementierung
eines Qualitätsmanagementsystems eignen (vgl. Gonon et al. S. 88-91):
Variante 1: Ein vorgegebenes System auswählen und umsetzen
Die Auseinandersetzung mit den Vor- und Nachteilen der einzelnen
Qualitätssysteme hilft bei der Entscheidung, welches System am besten den
spezifischen Interessen einer Institution entspricht. Eine solche Entscheidung
bietet die Möglichkeit an, vom Expertenwissen und von Erfahrungen anderer
Institutionen zu profitieren. Die Wahl eines bestimmten Systems bedeutet
allerdings die Fokussierung auf bestimmte Aspekte und den Verzicht auf die
Stärken anderer Systeme. 
Variante 2: Mehrere Systeme auswählen und sie nacheinander umsetzen
Diese Variante kann als „Systemkumulierung“ bezeichnet werden und bietet die
Möglichkeit an, die Vorteile mehrerer Systeme zu nutzen. Die Implementierung
mehrerer Qualitätssysteme nacheinander birgt allerdings die Gefahr in sich, dass
unterschiedliche Qualitätsphilosophien zu Doppelspurigkeiten und Interferenzen
führen.
Variante 3: Aus verschiedenen Systemen einzelne Bestandteile auswählen und
daraus ein maßgeschneidertes Konzept erarbeiten
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In dieser Variante werden nicht ganze Systeme ausgewählt, sondern einzelne
Systemelemente, die zusammengestellt und umgesetzt werden, so dass das
entstandene Gesamtkonzept den Ansprüchen der betroffenen Institution optimal
entspricht. Obwohl diese Variante als umfassend bezeichnet werden kann, können
die herausgenommenen Systemelemente von ihrer Sinnhaftigkeit und Wirksamkeit
verlieren. Das Vorgehen kann auch zu einem technologischen Qualitätsverständnis
führen und das eigentliche Ziel der Qualitätsentwicklung in den Hintergrund
drängen.
Variante 4: Kein System wählen, sondern ein spezifisches Projekt starten  
Eine Bildungsinstitution kann ihre eigenen Ziele definieren, die Verfahren und
Instrumente erarbeiten und die Qualitätsarbeit durchführen unter Berücksichtigung
der finanziellen, personellen und zeitlichen Ressourcen. Eine anschließende
Evaluation trägt zur Optimierung des Projektes bei.
Bei der Implementierung eines Qualitätsmanagementsystems ist auf folgende
Aspekte der Qualitätsphilosophie zu achten (vgl. Gibb 1999, S. 7):
- Schlüsselrolle  der  Führung  auf  allen  Ebenen:  System,  Organisation,
Organisationseinheiten und Unterricht selbst,
- Primat  der  Systemperspektive  bei  den  Ergebnissen;  im Unterricht  heißt
das, dass die Ergebnisse der Gruppe insgesamt Vorrang haben,
- Notwendigkeit  von  Datenanalysen  mittels  geeigneter  Instrumente  zur
Verbesserung des Unterrichts,
- Beobachtung  der  Lernfortschritte  der  ganzen  Gruppe  und  Analyse  der
Abweichungen,
- Qualitätsinstrumente sind ein Mittel zur Sicherung des selbstorganisierten
Lernens.
Im Rahmen einer Untersuchung bei Weiterbildungseinrichtungen in Australien
wurden folgende positive Aspekte bei der Implementierung eines
Qualitätsmanagementsystems vom Lehrpersonal festgestellt (vgl. ebd., S. 5):
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- Verbesserungen bei der Verwaltung,
- mehr Lernerzentrierung,
- bessere Praxis der Evaluation,







Aus der Praxis der Implementierung gewinnt GIBB einige Erkenntnisse im Rahmen
dieser Untersuchung, die zu den theoretischen Grundlagen beitragen können (vgl.
ebd., S. 7 f.):
- Das Qualitätsverständnis und die Art seiner Darlegung in der beruflichen
Bildung  sind  weit  entfernt  vom Lernen,  d.  h.  die  Kernprozesse  werden
außer Acht gelassen.
- Aspekte  wie die  Kundenorientierung  oder  die  strategische Planung  sind
nur ein Teil der Qualitätsansätze, nicht aber das Ganze.
- Es ist  sinnvoller  bei  der  Implementierung  von Qualitätsinstrumenten  die
Lernumgebung als Organisation zu betrachten, den Lehrenden als Führer,
die Lernenden als Menschen im System und das Lernen als Produkt.
- Die  Qualität  einer  Einrichtung  ist  an  der  Verbesserung  des  Lernens  zu
messen.
GIBB plädiert für die Betrachtung der Lerngruppe (classroom) als Organisation. Bei
der Anlehnung an den Qualitätsrahmen des Australian Business Excellence
Framework heißt das konkret (vgl. ebd., S. 8):
- Führung:  Der  Lehrende  ist  der  Führer.  Er  ist  verantwortlich  für  die
Verbesserung der Lernumgebung und die Motivation der Lernenden sowie
für die Kommunikation mit der Umwelt.
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- Strategie,  Politik  und  Planung:  Einbeziehung  der  Lernenden  bei  der
Unterrichtsplanung,
- Information und Analyse: Sammlung der Daten über den Lernprozess wie
Leistungen oder Wissenslücken (sowohl vom Lehrenden als auch von den
Lernenden  selbst)  und  ihre  Analyse  unter  Benutzung  der  Statistik  zur
Information und Steuerung,
- Menschen:  Die  Menschen  sind  der  Lehrende  und  die  Lernenden.  Der
Lehrende fungiert als Coach und führt die Lernenden zur Selbständigkeit.
Die Lernenden beteiligen sich aktiv am Lernprozess von der Planung bis
zur Evaluation.
- Kundenorientierung: Die Identifikation der Nutznießer ist vorteilhaft für ein
erfolgreiches  Lernen.  Die  Nutznießer  können u.  a.  Arbeitgeber  oder  die
Lernenden selbst sein.
- Prozesse  und  Dienstleistung:  Das  Lernen  ist  der  Prozess,  wobei  die
Lernenden  eine  bestimmende  Rolle  bei  der  Gestaltung  und  Evaluation
spielen.
- Leistung  der  Organisation:  Die  Erfolge  der  Gruppe  als  Ganzes  werden
evaluiert.  Es  ist  die  Aufgabe  des  Lehrenden,  dass  jeder  an  den
Verbesserungen teilhaben kann.
Unabhängig von der Implementierung eines bestimmten
Qualitätsmanagementsystems gibt es einige Eckpunkte beim Management von
Weiterbildungseinrichtungen, die zu guten Ergebnissen bei den
Qualitätsbemühungen führen. Eine Gruppe von amerikanischen und kanadischen
Forschern hat eine Untersuchung bei – nach einem Benchmarking ausgewählten
Bildungsinstitutionen – durchgeführt, um herauszufinden, welche besten Praktiken
es bei der Erwachsenenlernerzentrierung gibt. Es wurden insgesamt 13 Praktiken
identifiziert (vgl. Mancuso 2000): 
- Die Institutionen haben klare Missionen festgelegt.
- Entscheidungen  werden  mit  Einbeziehung  des  Personals  und  der
Teilnehmer kollegial getroffen.
- Das Curriculum entspricht den individuellen Bedürfnissen der Lernenden.
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- Die  Institution  evaluiert  das  vorherige  Lernen  und  berücksichtigt  die
Lernerfahrungen der Teilnehmer.
- Eine Methodenvielfalt  unterstützt die Teilnehmer bei der Erreichung ihrer
Lernziele.
- Die Teilnehmer werden aktiv in den Lehr-/Lernprozess einbezogen, der auf
ihre Lebens- und Arbeitswelt zentriert ist.
- Der Zugang ist offen und nicht wettbewerbsorientiert.
- Die  Einrichtung  führt  einen  kontinuierlichen  Dialog  mit  den Teilnehmern
und nimmt auf dessen Ergebnisse Rücksicht bei der Planung.
- Die  Einrichtung  gewährt  zugängliche  und  erwachsenengerechte
Dienstleistungen.
- Bei  Vollzeitmaßnahmen  wird  eine  Kombination  aus  Unterricht,
Dienstleistungen und Verwaltung gewährt.
- Die  Einrichtung  setzt  Honorardozenten  zur  Verbesserung  der  Qualität
durch einen engen Praxisbezug ein.
- Die  Einrichtung  benutzt  die  Technologie  zur  Bereicherung  der
Kommunikation.
- Die  Einrichtung  bemüht  sich  um  günstige  Angebote  ohne  auf
Zugänglichkeit und Qualität zu verzichten.
2.2.3 TOTAL QUALITY MANAGEMENT (TQM)
TQM ist eine Strategie, „die darauf abzielt, die organisatorische Effizienz
kontinuierlich und unter Einbeziehung aller Mitarbeiter so zu verbessern, dass eine
hohe Kundenzufriedenheit erreicht wird“ (Weiß 1996, S. 15).
In seiner Begriffsbestimmung bezieht SCHNEIDER sowohl interne als auch externe
Kunden ein. „TQM umfasst alle Maßnahmen, um Bedürfnisse/Erfordernisse
interner/externer Kunden zufrieden zu stellen und ist mit der Grundeinstellung
jedes einzelnen im Unternehmen verknüpft“ (Schneider 1998, S. 371). So ist TQM
ein „Managementsystem zur Erreichung und Stabilisierung höchster
Wettbewerbsfähigkeit“ (ebd., S. 370). 
Konkret wird das TQM durch folgende Merkmale gekennzeichnet (vgl. Weiß, ebd.):
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- Qualitätsmanagement verlangt  eine Ausrichtung auf  die Bedürfnisse und
Erwartungen der jeweiligen Zielgruppen. Dies setzt eine Identifizierung der
Kunden und ihrer Wünsche voraus.
- Qualitätsmanagement  bezieht  sich  sowohl  auf  die  Beziehungen  zu  den
Kunden  als  auch  auf  die  interne  Zusammenarbeit.  Die  Beziehungen
zwischen den einzelnen Abteilungen und Bereichen werden als Kunden-
Lieferanten-Beziehungen betrachtet.
- Qualitätsmanagement  verlangt  einen  kontinuierlichen
Verbesserungsprozess,  in  dem  sich  die  Mitarbeiter  selbst  zu  einer
ständigen Verbesserung der Arbeit verpflichten.
- Qualitätsmanagement beginnt mit einer Analyse von Schwachstellen und
der existierenden Maßnahmen der Qualitätssicherung.
- Qualitätsmanagement versucht, die Fehler  von vornherein  zu vermeiden,
um  die  Kosten  zu  minimieren.  Die  präventiven  Maßnahmen  in  der
Planungs-  und  Entwicklungsphase  kosten  viel  weniger  als  die
nachträglichen Kontrollen, Reparaturen oder Reklamationen.
- Qualitätsmanagement ist eine Aufgabe aller Mitarbeiter.
- Qualitätsmanagement erfordert  ein  Arbeiten  im Team und eine  effektive
Zusammenarbeit  zwischen den Mitgliedern eines Teams sowie zwischen
verschiedenen Teams.
- Qualitätsmanagement  erfordert  die  aktive  Unterstützung  der
Führungskräfte. Die Mitarbeiter,  die zur Qualitätsverbesserung beitragen,
sollten gefördert und dafür belohnt werden.
- Qualitätsmanagement  erfordert  ein  Daten-  und  Informationssystem  als
Entscheidungsgrundlage.
Bei der Umsetzung vom TQM-Konzept bemängeln SMITH / LEWIS die Nicht-
Implementierung von drei Komponenten, die auch als schwierig zu implementieren
gelten (vgl. Smith / Lewis 1997):
- Einbeziehung von zufriedenen Mitarbeitern,
- kontinuierliches Lernen und Entwicklung,
- interne und externe Partnerschaften.
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Abgesehen von den Implementierungsschwierigkeiten gibt es auch inhärente
Fallen zum Konzept selbst (vgl. Ho / Wearn 1995, S. 28):
- Vereinfachung  und  Unterbewertung  der  Schwierigkeiten  bei  kulturellem
Wandel im Unternehmen,
- Gleichsetzung der Unternehmen und deren Umfeld und Nicht-Anerkennung
der Besonderheiten,
- Mangel  an  Projektmanagement  und/oder  bei  der  Implementierung  des
TQM als Projekt,
- Durchführung voreiliger Weiterbildungsmaßnahmen,
- Überbetonung der technischen Instrumente,
- Anwendung von Instrumenten vor einer Bedarfsanalyse und Zielsetzung,
- Nicht-Berücksichtigung der Zulieferer oder Subunternehmer.
Bei der Umsetzung im Bildungsbereich stößt das Konzept auf vielerlei
Widerstände, wobei die Unterschiede zu den Wirtschaftsunternehmen betont
werden. Es geht u. a. um folgende diskutable Behauptungen (vgl. Weller / Hartley
1994):
- Unkontrollierbarkeit der Qualität der Teilnehmer,
- Unkontrollierbarkeit des Umwelteinflusses,
- Uneinigkeit über die Bildungsziele und über die Mittel ihrer Erreichung,
- Uneinigkeit  darüber,  wie  am besten,  wie  oft  und  was  evaluiert  werden
muss,
- Knappheit  der  Ressourcen  und  Unvorhersehbarkeit  der  zukünftigen
Entwicklung,
- Mangel an Qualifikationen beim Lehr- und Verwaltungspersonal,
- Attraktivität der Löhne in der Wirtschaft für das qualifizierte Personal.
Bei der Prüfung der theoretischen Grundlagen im Kontext der Umsetzbarkeit für
den Bildungsbereich stellt SANTANA BONILLA fest, dass sich die Anwendung des
TQM auf einem vollen Vertrauen in den Markt als regulierendem Mechanismus für
die Qualität stützt. Als Managementmodell bezieht sich das TQM nicht nur auf eine
einheitliche Organisationstheorie sondern auf Elemente mehrerer Theorien
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(Human Ressourcen, Systemtheorie, etc.). Daher kann das TQM als Technologie
für das Bildungsmanagement, die auf technologischer Perspektive über und für die
Bildungsorganisation basiert, betrachtet werden. Unter Berücksichtigung der
Besonderheiten der Bildungseinrichtungen und -prozesse ist das TQM in diesem
Kontext nicht die beste Strategie. Außerdem wird behauptet, es gehe keineswegs
um einen neuen Ansatz, sondern um „alten Wein in neuen Schläuchen“ (vgl.
Santana Bonilla 1997).
ESCUDERO sieht in den kontinuierlichen Verbesserungsprozessen einen
Formalismus, der die Substanz, die Sachbezogenheit und die Relevanz der zu
verbessernden Inhalte sowie die Kriterien zur Innovation in den Hintergrund stellt.
„Im Diskurs und in der Praxis des TQM ist es unwahrscheinlich, das Curriculum
und die Pädagogik irgendwo zu finden“ (Escudero 1999, S. 14).
Bei der Umsetzung der Philosophie des TQM werden Organisationen in
miteinander kommunizierende Einheiten zerlegt. Dabei können die zwischen ihnen
und dem Ganzen existierenden komplexen Wechselwirkungen nicht erfasst
werden. Wegen des im Konzept enthaltenen Reduktionismus werden z. B. die
informellen Strukturen nicht berücksichtigt (vgl. Harvey / Green 2000, S. 35).
2.2.4 FAZIT
Einige der allgemeinen Qualitätsmanagementansätze gelten problemlos für
Produktionsunternehmen aber taugen – wegen der Nicht-Wiederholbarkeit der
Weiterbildung als Dienstleistung – nur bedingt für den Weiterbildungsbereich. Bei
der Bildungsarbeit geht es nicht um Fertigungsverfahren sondern um Lehr-Lern-
Prozesse, wobei zwischenmenschliche Interaktionen eine große Rolle spielen für
das Gelingen der Dienstleistung. Daher können immer wieder neue Situationen
entstehen, die sich – im Gegensatz zu Produktionsverfahren – einer genauen
Planbarkeit und Kontrollierbarkeit entziehen.
Für ein effektives Qualitätsmanagement in Bildungseinrichtungen ist das Entstehen
eines Qualitätsbewusstseins der erste Schritt. Dafür sind die Überzeugung und das
Engagement der Führung sowie die Einbeziehung der Mitarbeiter und ihre
Motivation – schon bei der Planung – notwendig. 
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Das TQM-Konzept wird als Vision betrachtet, man könnte es sogar als Illusion
bezeichnen. Es basiert – wie z. T. manche Modelle – auf der Annahme, dass es
immer kontinuierliche Verbesserungsprozesse geben muss. Diese
Betrachtungsweise strebt eine Perfektion an, die nie erreicht werden könnte bzw.
sollte – sonst gäbe es keine Verbesserungsprozesse mehr! Das Motto könnte in
diesem Kontext lauten: „Der Weg ist das Ziel“. Die ständige Suche nach
Verbesserungsprozessen kann sogar im Widerspruch zur Mitarbeiterzufriedenheit
stehen. Wenn ein Mitarbeiter nicht bzw. nicht mehr in der Lage ist,
Verbesserungsvorschläge aufzubringen, dann kann bei ihm ein Gefühl der Frust
und der Unzufriedenheit mit sich selbst entstehen. Der Wettbewerb zwischen
Mitarbeitern und Abteilungen um die Verbesserungsvorschläge ist prinzipiell
vorteilhaft für eine Organisation, kann aber tückische Folgen mit sich bringen.
Neid, Widerstände gegen Veränderungen und Konflikte sind nicht ausgeschlossen.
Damit es gut funktioniert, müssen alle Mitarbeiter mitmachen und von der Vision
überzeugt sein.
Die Einbeziehung aller Mitarbeiter ist ein weiteres Fundament des Konzepts, das
sich nicht ohne weiteres verwirklichen lässt. Je mehr Beteiligung erreicht wird,
desto mehr identifizieren sich die Mitarbeiter mit ihrer Organisation. Die Frage stellt
sich aber, ob im wahrsten Sinne des Wortes alle Mitarbeiter einbezogen werden
müssen oder ob die Einbeziehung von Repräsentanten genügt. Dann gibt es die
Problematik der Ebene der Einbeziehung: Sollen die Mitarbeiter nur bei der
Durchführung von qualitätsrelevanten Tätigkeiten einbezogen werden oder auch
bei der Definition der Qualitätsziele? Diese Fragen stellen sich für alle
Organisationstypen, insbesondere aber für die Weiterbildung wegen des
umfangreichen Einsatzes von Honorardozenten. Inwieweit es möglich und sinnvoll
ist, sie einzubeziehen, dafür muss jede Einrichtung nach ihren Gegebenheiten
selber das richtige Maß finden!
Die Prägung der internen Zusammenarbeit durch Kunden-Lieferanten-
Beziehungen gilt für Produktionsprozesse in Großunternehmen mit einer
Arbeitsteilung nach bestimmten Strukturen und Struktureinheiten, gilt aber nur
bedingt für Dienstleistungen. Außer den Beziehungen zur Verwaltung arbeiten
manche Dozenten oder Dozententeams selbständig bei der Planung und
Durchführung von Kursen und sind weder Lieferant noch Kunde.
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2.3 QUALITÄTSKRITERIEN
Die Kriterien variieren nach den Bezugsgruppen oder -personen, die ihre
Anforderungen stellen. Um dies deutlich zu machen, werden in diesem Abschnitt
Qualitätskriterien nach Gesichtspunkten der Wissenschaft am Beispiel von
FAULSTICH dargestellt. Weitere Kriterienkomplexe sind in den Anlagen zu finden: 
- am  Beispiel  einer  Checkliste  zum  Verbraucherschutz  (des  Deutschen
Instituts für Erwachsenenbildung, s. Anlage 1), 
- am Beispiel  einer  Checkliste  zur  Selbstevaluation  (ESF-Bildungstest,  s.
Anlage 2),
- nach KMU-Anforderungen im Rahmen eines Modellversuchs des BIBB (s.
Anlage 3).
Anschließend werden einige modellübergreifende Kriterien analysiert.
2.3.1  QUALITÄTSKRITERIEN NACH FAULSTICH
1970 wurde eine Sachverständigenkommission „Kosten und Finanzierung der
beruflichen Bildung“ auf Beschluss des Bundestages von der Bundesregierung
berufen. Diese Sachverständigenkommission hat erstmals Instrumente zur
Qualitätsermittlung und -beurteilung in der beruflichen Bildung entwickelt. Darauf
basierend hat FAULSTICH ein theoretisches Modell der Weiterbildungsqualität
entwickelt, mit dem der Kriterienkatalog ergänzt und systematisiert wurde (vgl.
Stockmann 1993). In diesem Modell geht FAULSTICH von Kriterien für
Ressourcenaufwand aus und verknüpft diese mit drei Arten von Qualitätskriterien:
Kriterien für Träger-/Einrichtungsqualität, Kriterien der Durchführungsqualität und
Kriterien der Erfolgsqualität. (vgl. Faulstich 1991). Diese Kriterien werden in den
folgenden Abbildungen dargestellt :
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Abb. 3: Kriterien für Ressourcenaufwand
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SCHMIDT-PETERS ergänzt das Kriterienraster von FAULSTICH mit einem Bereich
„Teilnehmervoraussetzungen“. Die enthaltenen Kriterien sind (vgl. Schmidt-Peters
1999, S.77):
- allgemeine und berufliche Ausbildung,
- Bedingungen der Arbeits- und Lebenswelt,
- kognitive und emotionale Leistungs- und Verarbeitungsfähigkeit,
- Lerneinstellung, 
- Motivationspotenzial und Motivationsrichtung,
- individuelle und gesellschaftliche Erwartungshaltungen,
- Lebens- und Lernerfahrungen,
- allgemeine und spezielle Vorkenntnisse.
2.3.2  ANALYSE MODELLÜBERGREIFENDER KRITERIEN
Neben allgemeinen Betrachtungen werden in diesem Abschnitt ausgewählte
modellübergreifende Kriterien, die die wesentlichen Qualitätsdimensionen
widerspiegeln, exemplarisch diskutiert: inputbezogene, prozessbezogene und
transferbezogene Kriterien.
Allgemeine Betrachtungen
- Nach GNAHS enthalten die Qualitätskriterien drei Problemtypen:
Auswahlproblem, Messproblem und Gewichtungsproblem (vgl. Gnahs 1995, S. 47
f.).
Die Zusammensetzung von unterschiedlichen Kriterien in einem Messmodell ist
nicht ohne Schwierigkeiten. „...Denn mit der Frage nach didaktischer Qualität wird
eine Vielzahl von Einzelaspekten angesprochen, deren Berücksichtigung in einem
Messmodell zu einer solchen Komplexität führen würde, die kaum noch zu
handhaben wäre – weder unter Zeit- noch unter Kompetenzgesichtspunkten“
(Schmidt-Peters 1999, S.71).
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- Die Bestimmung von Qualitätskriterien ist nicht ausreichend. Die Kriterien müssen
operationalisierbar sein, um ihre Durchsetzung und die Kontrolle ihrer Erfüllung zu
ermöglichen (vgl. Stephan 1993, S. 14). Die Fülle von Qualitätskriterien kann die
Durchschaubarkeit der verschiedenen Modelle beeinträchtigen. Außerdem haben
viele sogar keinen direkten Einfluss auf die Qualität. In diesem Sinne wäre es
sinnvoller, sich auf wenige Kriterien zu konzentrieren, die aber handhabbar sind. 
- Die Qualitätskriterien sind nicht voneinander unabhängig; manche beeinflussen
sich gegenseitig. So hat die Aktualität der Lerninhalte z. B. eine große Auswirkung
auf die berufliche Verwertbarkeit (vgl. Qualitätssicherung in der beruflichen
Weiterbildung im Freistaat Sachsen 1995, S. 4).
- FAULSTICH stellt fest, dass die Qualitätskriterien kaum vollständig zu ermitteln
sind. Es kann nur darum gehen, „Merkmale aufzuführen, auf die geachtet werden
kann, ohne damit den Anspruch zu erheben, dies alles vorab wissenschaftlich
fundiert beantworten zu können“ (Faulstich 1991, S. 188 f.). Ein Instrument mit
allgemeingültigen Kriterien kann es nicht geben. „Es könnte höchstens ein Kern
allgemeiner Qualitätskriterien entwickelt werden, der aber notwendig ergänzt
werden muss durch die jeweiligen Besonderheiten der Funktionen, Bereiche und
Adressaten“ (ebd., S. 189). Instrumentarien für Qualitätskriterien seien daher:
- funktionsspezifisch:  Es  ist  zu  unterscheiden  zwischen  der
Informationsfunktion (Hilfestellung für Teilnehmer) und der Kontrollfunktion
(Evaluation einer Veranstaltung) bei der Entwicklung von Kriterien,
- bereichsspezifisch:  Die  in  den  Kriterien  enthaltenen  Anforderungen  für
Konzepte in den Betrieben sind anders als für Weiterbildungsträger. Es ist
genauso  zu  unterscheiden  zwischen  Veranstaltungen  im  Bereich  der
Informationstechnik  und  Veranstaltungen  im Bereich  der  Fremdsprachen
oder  zwischen  Veranstaltungen  für  Arbeitslose  und  Veranstaltungen  für
Meister,
- adressatenbezogen: Die Qualitätskriterien sind nach den Adressaten, an
die  sie  sich  wenden,  zu  unterscheiden  (Unternehmensleitungen,
Endverbraucher, Bildungsträger...).   
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Inputbezogene Kriterien
- Die Arbeit mit Honorardozenten ist nicht immer synonym mit schlechter Qualität.
So ist der „Interessenverband Berufliche Weiterbildung Berlin – Brandenburg“ von
der Forderung nach einem Mindestanteil von fest angestellten Dozenten
ausgegangen, um danach festzustellen, dass dieser Ansatz nicht immer tragfähig
ist. In einer Bildungseinrichtung, die sich auf dem Gebiet „Marketing und Werbung“
spezialisiert hat und ausschließlich mit Honorardozenten („die Besten ihres Faches
aus ganz Deutschland“) arbeitet, wurde die Unterrichtsqualität als
überdurchschnittlich eingeschätzt. Dieses Beispiel zeigt, dass das Verhältnis von
Honorar- zu fest angestellten Dozenten - separat betrachtet - als Qualitätskriterium
kaum brauchbar ist (vgl. Klarhöfer 1993, S.95).
Bei der Evaluation des ESF-Bildungstests hat sich herausgestellt, dass
festangestellte Lehrkräfte keine Garantie für eine hohe fachliche und pädagogische
Qualität sind. Beim praxisorientierten Unterricht ist der Einsatz von Dozenten aus
der Praxis sogar notwendig. Daher gibt es kein allgemeingültig optimales
Verhältnis von festangestellten Lehrkräften und freiberuflichen Dozenten; dies ist
von Maßnahme zu Maßnahme unterschiedlich (vgl. Merx / Bötel 1997, Teil A, S.
20).    
Zwar ist die Bindung zur Einrichtung bei den festangestellten Dozenten größer und
sie stehen immer zur Verfügung, der Einsatz von Honorardozenten kann aber eine
Bereicherung sein, in dem die Verbindung zwischen Theorie und Praxis besser
hergestellt wird.
- Der Bedarf an sozialpädagogischer Betreuung ist in manchen Fällen schwer zu
ermitteln. So kann es sein, dass die Betreuung zur Verfügung steht und ungenutzt
bleibt (vgl. Qualitätssicherung in der beruflichen Weiterbildung im Freistaat
Sachsen 1995, S. 18). Andererseits ist der Bedarf sehr stark von den Zielen der
Maßnahme und von der Zielgruppe abhängig. Geht es um eine Maßnahme für die
Wiedereingliederung Langzeitarbeitsloser, wird die Notwendigkeit der
sozialpädagogischen Betreuung eine Selbstverständlichkeit. 
- Die erforderliche technische Ausstattung variiert von Maßnahme zu Maßnahme,
so dass eine bereichsübergreifende Verallgemeinerung nicht möglich ist. Bei der
60
Computerbenutzung kann z. B. eine Einzelplatzbesetzung für eine Maßnahme
unverzichtbar sein, wenn es um Vertiefung geht. Dagegen können zwei Teilnehmer
genug Übungsmöglichkeiten mit einem Computer haben, wenn es um eine
Einführung geht (vgl. Merx / Bötel 1997, Teil A, S. 23). Andererseits muss die
angewandte technische Ausstattung nicht unbedingt an die aktuellen
Entwicklungen ständig angepasst werden. Wichtig dabei ist, dass sie den
Maßnahmeerfordernissen entspricht (vgl. ebd., S. 25).
Prozessbezogene Kriterien
- Die Höchstteilnehmerzahl wird in manchen Qualitätssystemen als Kriterium
betrachtet. Sie ergibt sich u. a. nach der didaktischen Entwicklung des jeweiligen
Fachs. HANDT (1999, S. 58 f.) stellt  beim Sprachunterricht die Tendenz zur
Lerngruppenminimierung in Frage. In vielen Sprachschulen wird davon
ausgegangen, dass die Reduzierung der Teilnehmerzahl eine bessere Unterrichts-
gestaltung ermöglicht. Diese Gruppenminimierung führt zu mehr Aktivität im
Unterricht, aber stellt Nachteile dar. Das Hörverstehen wird beeinträchtigt, die
ununterbrochene Aktivität ist anstrengend und die Homogenität einer Kleingruppe
ist schwer zu erreichen. Darüber hinaus kommen die Kosten in Betracht.
Demzufolge sind die Vor- und Nachteile abzuwägen statt absolute Forderungen zu
stellen. 
- Gegen die Behauptung, dass die Weiterbildungsmaßnahmen nach didaktischen
Kriterien schwer zu beurteilen sind, gibt es schon Ansätze mit Kriterien für die
Bewertung von Inhalt und Medieneinsatz. Es bleibt allerdings offen, wer die
Bewertung durchzuführen hat. Der Inhalt von Bildungsmaßnahmen kann
hinsichtlich der Breite (Umfang), Tiefe (Detailliertheit) und Korrektheit (fachliche
Richtigkeit) bewertet werden (vgl. Reinmann-Rothmeier / Mandl 1995, S. 10). Der
Einsatz von Medien kann hinsichtlich folgender Kriterien beurteilt werden (vgl.
ebd.):
- Texte: Verständlichkeit, Gliederung, Stimulanz und Layout,
- Video,  Filme und Audiokassetten:  Eignung des Inhalts,  Verständlichkeit,
Nutzung didaktischer Möglichkeiten und Plazierung,
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- Computer:  Inhalt,  Nutzung  technischer  Möglichkeiten  und  ergonomische
Standards.
Das Vorhandensein von Medien ist an sich keine Garantie für Bildungsqualität.
Vielmehr geht es um die didaktische Angemessenheit ihres Einsatzes. „Ob ein
Overhead-Projektor vorhanden ist, lässt sich registrieren, nicht aber, ob dieser
Projektor didaktisch angemessen eingesetzt wird, ob die Folien anregend und
aussagekräftig sind usw.“. Die Verfügbarkeit der Medien ist allerdings eine
Voraussetzung für die Möglichkeit „eines anregendes Medieneinsatzes“ (Siebert
1996, S. 264). 
Transferbezogene Kriterien
- Die Anwendbarkeit des Gelernten in der Praxis wird als wesentlicher Maßstab für
die Qualität betrachtet. SEVERING findet dieses Kriterium schwer zu
operationalisieren und wendet sich dagegen, da es in der Weiterbildung nicht nur
um fachliche Qualifizierung geht. „Selbst eine rein fachliche Weiterbildung kann
eine Verbesserung der Sozial- und Methodenkompetenz der Teilnehmer bewirken,
die sich durch übliche Evaluierungsverfahren kaum erfassen lässt“ (Severing 1995,
S. 8). Im Hinblick auf die Qualitätssicherung betont SIEBERT die Schwierigkeit, die
dadurch entsteht, dass allenfalls die Qualität der Lehre gesichert werden kann,
nicht aber die Qualität des Lernens. Er bezweifelt in diesem Zusammenhang die
Messbarkeit des Transfers bezüglich der Nachhaltigkeit, der langfristigen
Wirksamkeit sowie der Auswirkung des Lernprozesses auf praktisches Handeln
(vgl. Siebert 1996, S. 269).
- Bei der Transferevaluation wird gemessen, inwieweit die erworbenen
Qualifikationen am Arbeitsplatz eingesetzt werden. Dabei ist der Lernerfolg nicht
immer synonym mit Transfererfolg. Dies ist nicht nur vom Mitarbeiter abhängig,
sondern von den Rahmenbedingungen und anderen Einflussfaktoren auch.
Während sich die Kontrolle im Lernfeld auf die Lernsituation bezieht, bezieht sich
die Kontrolle im Funktionsfeld auf die Arbeitssituation. Die Transferevaluation setzt
daher eine Erfolgssicherung im Lernfeld voraus (vgl. Ruschel 1991, S. 11). Nach
ARNOLD gehört die Beurteilung des Transfers im Rahmen der betrieblichen
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Bildung nicht zu den Aufgaben des Bildungssystems sondern zu den Aufgaben der
einzelnen Abteilungen und Unternehmensbereiche (Arnold 1993, S. 8).
Einige der transferbezogenen Probleme können wie folgt formuliert werden (vgl.
Ruschel 1991, S. 10 f.; Arnold / Krämer-Stürzl 1997, S. 133):
- Time-lag:  Die  Anwendung  des  Gelernten  wird  wegen  betrieblicher
Gegebenheiten zunächst nicht möglich.
- Zurechnungsproblem:  Kausalitätsverhältnis  zwischen  Veränderungen  im
Verhalten der Mitarbeiter und Weiterbildungsmaßnahmen,
- Realitätsdistanz: Dissonanzen zwischen dem Lernfeld und dem Arbeitsfeld.
- HEEG / MÜNCH verbinden den Transfer mit den Strukturen der Arbeit.  „Der
Transfer ist dort am leichtesten wirksam, wo Lern- und Berufssituation gleiche
Strukturen haben. Je stärker sich diese aber voneinander unterscheiden, desto
deutlicher werden Übertragungsschwierigkeiten aus der Lernsituation in die Praxis
sichtbar“ (Heeg / Münch 1993, S. 424). Die Umsetzung des Gelernten kann im
Extremfall sogar nicht stattfinden, wenn die Arbeitsbedingungen nicht angepasst
werden können.
- Nach HEEG / MÜNCH wird der Lernerfolg von Transferlücken gemindert.  Diese
Lücken stellen den Unterschied zwischen Ist- und Sollzustand dar und entstehen,
wenn das Gelernte nicht wiederholt oder angewandt werden kann.  Der Lernerfolg
erreicht einen Höchststand am Ende einer Maßnahme und sinkt  rasch danach,
bevor er sich auf einem bestimmten Niveau stabilisiert (vgl. ebd.).
- Bei den betrieblichen Kunden können die Qualifizierungsziele direkt aus den
konkreten Anforderungen und Arbeitsabläufen in Absprache mit der
Personalentwicklung abgeleitet werden. Damit kann die betriebliche Situation in
den Seminarinhalten und angewandten Methoden berücksichtigt werden. Treten
Anwendungsprobleme später auf, kann der Bildungsträger den Transfer durch
kontinuierliche Betreuung oder Einrichten einer Hotline unterstützen. Bei den
privaten Seminarteilnehmern sieht die Situation anders aus. Die Seminarinhalte
werden vom Anbieter aufgrund einer Bedarfs- und Trendanalyse zusammengestellt
und davon wird der Bezug zur Arbeitssituation abhängig gemacht. Andererseits
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kommen die Teilnehmer aus verschiedenen Betrieben und weiteren
Lebensweltbereichen und werden das Gelernte unterschiedlich anwenden. Daher
ist die Unterstützung beim Lerntransfer schwieriger zu gestalten (vgl. Mohr 1996,
S. 934). Während die Unternehmen in der Lage sind, eine aktive Nachbetreuung
bis zur individuellen und persönlichen Unterstützung zu verlangen, können die
Einzelteilnehmer solche Möglichkeiten nicht in Anspruch nehmen (vgl. Hils 1996,
S. 931).
2.3.3 FAZIT
In der Qualitätsdebatte werden oft die Begriffe Kriterien, Standards und Indikatoren
beliebig ohne Differenzierung und auch als Synonyme benutzt. Der Begriff
„Kriterium“ kann als Oberbegriff betrachtet werden, der das Merkmal oder die
Eigenschaft eines Gegenstandes erfasst. Kriterien können i. d. S. als
Voraussetzungen betrachtet werden, die die Leistungen oder Produkte erfüllen
müssen, um Qualität zu erreichen. Daraus können Standards abgeleitet werden.
Standards können einem zu erreichenden Anforderungsniveau (Standard als
Maßstab) oder festgelegten Tätigkeiten oder Praktiken (Standard als Norm)
entsprechen.
Die Anwendung von Standards als Maßstäbe heißt, es geht nicht nur um die
Bestimmung eines Gegenstandes oder Sachverhalts als Attribut von Qualität,
sondern darum zu präzisieren, welches Niveau erwartet wird. 
Beispiel: 
Kriterium: „Die Dozenten verfügen über eine fachliche Kompetenz und über eine
branchenspezifische Berufserfahrung“.
Standard: „Die Dozenten haben einen universitären Abschluss in dem Fachgebiet
und verfügen über mindestens eine dreijährige Berufserfahrung“. 
Die andere mögliche Anwendung von Standards besteht darin, Tätigkeiten oder
Praktiken festzulegen, die dann als Norm gelten und eingehalten werden müssen,
so wie sie beschrieben worden sind, um sicher zu gehen, dass die Kriterien erfüllt
werden. 
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Beispiel für einen Sprachkurs: 
Kriterium: „Die Teilnehmer erfüllen die Zugangsvoraussetzungen“. 
Standard: „Ein Einstufungstest findet statt“.
Bezüglich mehrerer Einrichtungen kann die Rede von Standards (als Maßstab)
sein, nur wenn es um spezifische Branchen oder vergleichbare Einrichtungen geht.
Andererseits kann eine Einrichtung Standards für sich selbst bestimmen und evtl.
versuchen, sie im Rahmen von Verbesserungsprozessen zu erhöhen. In beiden
Fällen gilt es, das von den Standards bestimmte Niveau zu erreichen. 
Je nachdem, wie die Kriterien formuliert werden, kann man – muss aber nicht – von
Indikatoren Gebrauch machen. Diese haben dann als Aufgabe, abstrakte
Aussagen (Beispiel: Kundenorientierung der Einrichtung) in konkrete Tätigkeiten
oder Praktiken (Beispiel: Systematische Beratung der Teilnehmer vor
Maßnahmebeginn, kundenfreundliche Öffnungszeiten, etc.) bis ins Detail zu
übersetzen. Die Indikatoren können i. d. S. als „Unterkriterien“ betrachtet werden
und entsprechen dem Verständnis von Standards als Norm.
In den meisten Fällen werden die Teilnehmer als Komponente der Qualität in den
Kriterienkatalogen nicht einbezogen obwohl sie als solche anerkannt werden,
indem immer wieder betont wird, dass der Erfolg der Weiterbildung als
Dienstleistung von ihnen abhängig ist. Demzufolge werden keine Anforderungen
an die Teilnehmer gestellt außer der Erfüllung der Zugangsvoraussetzungen.
Kriterien wie Pünktlichkeit, aktives Zuhören oder Beteiligung an den Diskussionen
im Unterricht sind nirgendwo zu finden.
Unabhängig von der Qualität der Vorbereitung können sich die Teilnehmer durch
ihr Verhalten im Lernprozess (Verweigerung, Zielkonflikte, Konkurrenz zwischen
Teilnehmern, etc.) als „Störfaktor“ erweisen. Die Mitwirkung der Teilnehmer ist
auch sehr unterschiedlich. Einige Teilnehmer sind aktiv und befinden sich „in
vollem Licht“, andere sind passiv und stehen im „Halbschatten oder überwiegend
im Dunklen“ (vgl. Bastian 1999, S. 35 ff.). Vor allem können „schwierige“
Teilnehmer die Qualität des Lernprozesses beeinträchtigen. 
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In diesem Kontext können Teilnehmer mit verschiedenen Voraussetzungen und
verschiedenen Erwartungen nicht alle zufrieden gestellt werden. Daher ist es
wichtig, Kriterien zu formulieren, die beschreiben, was die Einrichtung von den
Teilnehmern erwartet, um – kombiniert mit den zur Disposition stehenden Mitteln –
ein erfolgreiches Lernen zu ermöglichen. Mit der Motivierung der Teilnehmer und
unter Berücksichtigung der verschiedenen Lerntempi können die Dozenten in
hohem Maße dazu beitragen. 
2.4 UMFELD DER QUALITÄTSDISKUSSION
Die Qualitätsdebatte ist durch den Kontext, in dem sie stattfindet, stark geprägt. Die
Betrachtung der Weiterbildung als Dienstleistung und die Benutzung von Begriffen
wie „Markt“ oder  „Kunde“ stellen einen Paradigmenwechsel – von der
Teilnehmerorientierung hin zur Kundenorientierung – dar. Daher ist es von Belang,
die in dem Umfeld der Qualitätsdebatte stattfindenden Diskussionen zu betrachten,
um einige Zusammenhänge herstellen zu können. Ergänzend wird ein Einblick in
den europäischen Kontext bezüglich der Praktiken der Qualitätssicherung in der
beruflichen Weiterbildung dargestellt. Einige Modelle aus den einzelnen Ländern
werden im Kapitel 3 behandelt.
2.4.1 DIE WEITERBILDUNG ALS DIENSTLEISTUNG
In diesem Abschnitt werden der Unterschied zwischen Dienstleistungen und Gütern
erläutert, dann die Akteure am Weiterbildungsmarkt kategorisiert und schließlich
die Besonderheit der Weiterbildung als Dienstleistung dargestellt.
Unterschied zwischen Dienstleistungen und Gütern
SCHLUTZ definiert eine Dienstleistung als „solche wirtschaftlichen Leistungen, die
nicht in Form fertiger Produkte übergeben oder getauscht werden können, sondern
in einem Prozess enden“ (Schlutz 1999, S. 25). Im Gegenteil zu den Konsumgütern
sind Dienstleistungen immateriell, nicht lagerfähig und individualisiert. Dabei wird
kein Besitzwechsel stattfinden und der Leistungsprozess vollzieht sich mit den
Kunden (vgl. ebd.).
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Im Vergleich zu den Waren kennzeichnet GNAHS die Dienstleistungen durch
folgende Merkmale (Gnahs 1996, S. 176):
- nicht lagerbar,
- nur bedingt reproduzierbar,
- schwer standardisierbar,
- Bereitstellung und Inanspruchnahme erfolgen in einem Akt,
- Qualität erst nach der Dienstleistung prüfbar,
- große  Mitverantwortung  des  Konsumenten  beim  Gelingen  der
Dienstleistung.
Nach BINNER geschehen die Erstellung und der Verbrauch von Dienstleistungen i.
d. R. gleichzeitig, was „eine Zurückhaltung fehlerhafter Dienstleistungen im
Gegensatz zu fehlerhaften Erzeugnissen“ kaum ermöglicht. „Auch ein unauffälliges
Nachbessern kann nicht stattfinden, weil der Kunde den Fehler sofort bemerkt“
(Binner 1998, S. 4). Bei der Beurteilung einer Dienstleistungsqualität wird nicht nur
die Leistung im engeren Sinne betrachtet, sondern das gesamte Umfeld der
spezifischen Dienstleistung auch (vgl. Gnahs 1996, S.180).
Die Akteure am Weiterbildungsmarkt
Für PETZOLD kann berufliche Weiterbildung als „ein Typ personenbezogener
Dienstleistungen beschrieben werden, deren Zustandekommen marktförmigen
Tauschbeziehungen unterliegt, die die beteiligten Akteure eingehen“ (Petzold
1999, S. 42). Die Akteure auf dem Weiterbildungsmarkt sind wohl bekannt, ihre
Einordnung in Kategorien ist allerdings in der Literatur nicht unumstritten. Während
über die Betrachtung der Bildungsanbieter als Lieferanten Einigkeit herrscht,
klaffen die Meinungen über die Identifizierung der Kunden und ihre Einordnung in
Kategorien auseinander. Nichtsdestotrotz werden die Interessenvielfalt und die
unterschiedlichen Perspektiven bei den Kundenkategorien einstimmig betont.
PETZOLD unterscheidet drei Akteursgruppen mit unterschiedlichem Einfluss auf
regionalen oder sektoralen Märkten (ebd., S. 42 f.):
67
- die  Auftraggeber  (wie Unternehmen oder  Behörden):  Durch  ihr  Handeln
nehmen sie Einfluss auf das Angebot der Weiterbildung. Während sich die
Betriebe  an  Personalentwicklungskonzepten  und  externen  Bedingungen
orientieren, prüfen die Arbeitsämter die Zweckmäßigkeit von Maßnahmen
in Bezug auf den Arbeitsmarkt und dabei die Inhalte und Gestaltung durch
die Kontrolle von Qualität und Kosten.
- die  Anbieter  (private  Unternehmen,  gemeinnützige  Organisationen  oder
Einzelpersonen): Sie entwickeln spezifische Programme und verfügen über
bestimmte  räumliche  und  personelle  Ressourcen.  Sie  treten  im
Wettbewerb um Aufträge und Teilnehmer auf.
- die  Nutzer:  Ihre  Teilnahme  ist  abhängig  von  ihren  persönlichen
Voraussetzungen und eventuell  von einer administrativen Selektion durch
Auftraggeber  und  Anbieter.  Von  der  Teilnahme  haben  sie  bestimmte
Erwartungen (Aufstieg, verbessertes Einkommen,...) und daran messen sie
die Angebote.
SCHLUTZ unterscheidet zwischen zwei Kategorien von Akteuren: Anbieter und
Nachfrager, wobei er die Nachfrager in drei Unterkategorien unterteilt:
Auftraggeber, Teilnehmer und Abnehmer (Nutznießer der Qualifikation). Aus dieser
Klassifizierung ergeben sich zwei Konstellationen: In der ersten geht es um
individuelle Nachfrage, bei der der Teilnehmer i. d. R. gleichzeitig Kunde, Finanzier
und Abnehmer ist. In der zweiten Konstellation treten die Auftraggeber als Kunden
auf und sind zugleich die Abnehmer und Verwerter der Ergebnisse, wobei sich ihre
Interessen und Motive von denen der Teilnehmer unterscheiden können (vgl.
Schlutz 1999, S. 32).
MOHR unterscheidet zwischen drei Kundenkreisen für die berufliche
Weiterbildung: Betriebe, Arbeitsverwaltung und private Seminarteilnehmer. Obwohl
die drei Kategorien die gleichen Anforderungen an Bildungsträger haben – und
zwar die Orientierung an der Berufspraxis und die Anwendung des Gelernten am
Arbeitsplatz –, haben sie unterschiedliche Verständnisse. Für die Betriebe heißt
das die Erhöhung der Leistungsfähigkeit durch die Behebung der
Qualifikationsdefizite der Mitarbeiter in Bezug auf ihre konkreten Aufgaben. Für die
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Arbeitsverwaltung gibt es dagegen keinen Bezug zu einem konkreten Arbeitsplatz
sondern zum gesamten Arbeitsmarkt. Die Qualität wird demnach am
Eingliederungserfolg gemessen. Die Privatpersonen verknüpfen die berufliche
Weiterbildung mit individuellen Zielsetzungen in der Form einer Verbesserung der
beruflichen Perspektiven oder des Erhalts des Arbeitsplatzes (vgl. Mohr 1996, S.
933 f.). Somit ist die Qualitätssicherung durch die Sicherstellung des
Anwendungsbezugs nach den spezifischen Anforderungen der jeweiligen
Kundengruppe unterschiedlich zu gestalten.   
SEVERING / STAHL differenzieren die Betriebe als Kooperationspartner der
Bildungseinrichtungen nach ihrer Größe. Während die Großunternehmen eine
entscheidende Rolle in der Qualitätssicherung spielen können, indem sie die
Aufgaben der Bildungsträger bestimmen und deren Erfüllung überprüfen, verfügen
die kleinen und mittleren Unternehmen über keine dominierende Rolle und
brauchen sogar eine externe Hilfe bei den Bildungsprozessen (vgl. Severing / Stahl
1995, S. 163).
In der englischsprachigen Literatur ist oft die Rede nicht nur von Kunden
(customers) sondern von allen Beteiligten und Betroffenen (stakeholders). Dieses
Verständnis von den Adressaten der Dienstleistung im Bildungsbereich ist ziemlich
breit und umfasst folgende Kategorien (vgl. Liston 1999, S. 2):
- Teilnehmer und Auftraggeber,
- Regierung und Ministerien, Aktionäre,
- Geldgeber und Träger,
- Personal,
- Lieferanten,
- Regulierungsbehörden und Organisationen,
- Anteilseigener,
- Gesellschaft.
Der Verfasser ist der Meinung, dass es für eine Weiterbildungseinrichtung sinnvoll
ist, alle unmittelbar und mittelbar Beteiligten als Kunden zu betrachten. Erst wenn
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Interessenkonflikte bemerkbar auftreten, sollte die Einrichtung situativ Prioritäten
setzen.
Besonderheit der Weiterbildung als Dienstleistung
In der Literatur wird die Besonderheit der Weiterbildung als Dienstleistung betont.
Die Rolle des Kunden bei der Erbringung der Leistung wird einstimmig
hervorgehoben, allerdings mit Nuancen. Seine Mitwirkung steht außer Frage, es
wird aber darüber debattiert, inwieweit eine Bildungseinrichtung den Lernprozess
beeinflussen bzw. unterstützen kann.
KEGELMANN erläutert den Begriff „Dienstleistung“ in der beruflichen Bildung nach
dem Verständnis der ISO-Normen als die Tätigkeiten an der Schnittstelle zwischen
Lieferant und Kunde, „die geeignet sind, die berufliche Qualifikation der Teilnehmer
von einem definierten Eingangsniveau zu einem definierten Zielniveau in einer
vorgegebenen Zeit und unter dem Einsatz vertraglich vereinbarter Mittel zu
erreichen“ (Kegelmann 1995b, S. 57).
Die wichtigste Besonderheit der Weiterbildung als Dienstleistung besteht darin,
dass der Kunde seine eigene Mitarbeit leisten muss. „Nicht einmal über das Lernen
und den Lernerfolg ihrer Teilnehmer können Bildungseinrichtungen verfügen“ (vgl.
Schlutz 1999, S. 24), sie können nur Hilfen zum Lernen geben.
RAMLOW / REISSE / ZIMMER betonen die Rolle des Kunden im Bildungsbereich,
wo keine Eigentumsübertragung geschieht, sondern eine „Zustandsänderung am
Eigentum des Kunden oder am Kunden selber“. Der Kunde ist also in den Prozess
der Leistungserstellung einbezogen und ohne seine Mitwirkung „kann der
Dienstleister weder in allen Aspekten die Qualität der Erbringung der
Dienstleistung sichern noch die zugesagte Ergebnisqualität erbringen“ (Ramlow et
al. 1998, S. 18). Mit den Lernsubjekten kommt also ein „prinzipiell unberechenbare
(r) und unsteuerbare(r) Faktor ins Spiel“ (Mächtle / Witthaus 2002, S. 47).
Nach GIESEKE geht es in der Bildungsarbeit um eine „produktlose“ Ware, „die aus
immateriellen Dingen wie Vermittlung und Aneignung besteht“ und deren
Auswirkungen sich „in Abhängigkeit von vielen verschiedenen Gegebenheiten“
70
verändern. Die Lernbedingungen werden durch die Relationen zwischen
Institutionen, Nachfragenden, Lehrenden und Lernenden bestimmt. „Es handelt
sich also nicht um eine Dienstleistung im klassischen Sinne, die genutzt und
verbraucht werden kann“, sondern um eine Dienstleistung, deren Erfolg von
Aktivitäten, Interesse und Anstrengung aller Beteiligten abhängig ist. „Erst durch
das Zusammenspiel zwischen Angebot, Lehrenden und Lernenden realisiert sich
die spezifische Qualität der Bildungsveranstaltung“ (Gieseke 1996, S. 155 f.). 
ARNOLD betont die Unvergleichbarkeit der Weiterbildung als Dienstleistung mit
Konsumprodukten und verbindet die Lernzumutung an die Teilnehmer mit den
gesellschaftlichen Entwicklungen. Die Beteiligung der Teilnehmer an der Qualität
des Bildungsprozesses und die Komplexität erwachsenenpädagogischer
Situationen machen es unmöglich, „dass die Bedingungen des Gelingens solcher
Bildungsprozesse situationsübergreifend definiert und zu Checklisten gebündelt
werden könnten“ (1995, S. 57). In diesem Kontext fungiert die „Lernzumutung“ an
die Teilnehmer als wesentliches Qualitätskriterium.
ZECH / EHSES sind der Auffassung, dass Bildung nur eingeschränkt als
Dienstleistung zu betrachten ist. Sie räumen den Teilnehmern eine große Rolle im
Bildungsprozess ein. Dies geht bis zur Behauptung, dass „der Abnehmer die
Leistung selbst produziert“. Trotz der Unterstützung und Förderung der
Professionellen bleibt die Bildung immer „Selbst-Bildung“ und „Eigenentwicklung“.
Bildungsarbeit ist sogar „im wesentlichen immer die Arbeit, d. h. die Leistung
derjenigen, die sich bilden“ (Zech / Ehses 1999, S. 15).
Im Rahmen von Untersuchungen über das selbstgesteuerte Lernen finden
KRUSE / WIESNER heraus, dass die Bereitschaft, Lernen zu wollen, notwendig für
einen Zuwachs an Kompetenzen ist aber nicht genügt. Der Lernende muss auch
über bestimmte Fähigkeiten und Fertigkeiten verfügen („Selbstlernkompetenz“).
Hierbei spielen die Dozenten eine nicht zu unterschätzende Rolle, in dem sie
unterstützend als Partner fungieren und bei der Einschätzung der
Selbstlernkompetenz und bei der Motivation zu ihrer Erweiterung und Vertiefung
helfen (vgl. Kruse / Wiesner 2002).
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Nach SCHLUTZ ist die Weiterbildung risikobehaftet, weil die Sinnhaftigkeit und
Angemessenheit der Bildungsangebote für den einzelnen schlecht einzuschätzen
sind (vgl. Schlutz 1999, S. 26). SAUTER betrachtet die Weiterbildung aus
ökonomischer Sicht als „Erfahrungsgut, dessen Qualität sich nicht auf den ersten
Blick überprüfen lässt“ (Sauter 1996, S. 135). Aus der Sicht der Teilnehmer beginnt
der Prozess der Erbringung der Dienstleistung in der Weiterbildung erst nach der
Anmeldung für eine Veranstaltung, und das Ergebnis wird am Ende des Prozesses
oder erst später erreicht. Das Urteil der Bildungsnachfrager ist also erst nach dem
Ende eines Lehrgangs oder Seminars möglich. Im Gegenteil zu den
Konsumgütern, deren Qualität erlebbar und von Dritten beurteilt werden kann, fehlt
bei der Bildung „der direkte und nach außen erkennbare Qualitätserfolg (...)
Wirkungen von Bildung sind oft erst mittel- und langfristig spürbar, dann allerdings
meist verbunden mit anderen Ursachen und Einflüssen“ (Feuchthofen 1995, S.
130). 
Einige Merkmale der Weiterbildung als Dienstleistung wie die Funktionsfähigkeit
der Medientechnik, die Pünktlichkeit des Referenten oder die Einhaltung der
Zeitplanung werden vom Kunden wahrgenommen. Andere Merkmale wie Art und
Umfang der Vorbereitung einer Veranstaltung werden dagegen nicht
wahrgenommen (vgl. Dembski und Lorenz 1995, S. 13). Bei der Wahrnehmung der
Merkmale bestehen auch einige Unterschiede zwischen den Kundenkategorien. So
werden die Phasen der Bedarfsermittlung und der Planung von Großkunden als
Teil der Dienstleistung wahrgenommen nicht aber von Einzelpersonen.
In Bezug auf die Kundenzufriedenheit als Maßstab für die Qualität weist NIDA-
RÜMELIN darauf hin, dass die Kunden sich irren oder getäuscht werden können.
„Schlecht informierte Kunden sind unkritischere Kunden“ (1996, S.56). ZECH /
EHSES gehen noch weiter und relativieren den Stellenwert der
Kundenzufriedenheit als Merkmal von Bildungsqualität. „Für die Qualität eines
Bildungsprozesses ist auch nicht allein ausschlaggebend, dass die Teilnehmenden
im Prozessverlauf immer zufrieden sind. Gerade die Widerständigkeit eines
Lerngegenstandes, der sich einem einfachen Zugriff entzieht, und eine produktive
Unzufriedenheit können als Motivationsfaktoren wirken“ (Zech / Ehses 1999, S.
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16). MANN / ROBERTSON ihrerseits betonen, dass die Kundenzufriedenheit nicht
synonym mit erfolgreichem Lernen ist (Mann / Robertson 1996, S. 15).
HO / WEARN stellen fest, dass die im SERVQUAL (Modell zur Servicequalität)
enthaltenen Divergenzen bezüglich der Kundenerwartungen, die zur Formulierung
von Zielen zur Verbesserung der Qualität führen sollen, im Bildungsbereich
Geltung haben. Es geht nämlich um die Divergenzen zwischen (vgl. Ho / Wearn
1995, S. 30):
- den  Kundenerwartungen  und  deren  Wahrnehmung  durch  das
Management,
- den  vom  Management  wahrgenommenen  Kundenerwartungen  und  den
Spezifikationen der Dienstleistungsqualität,
- den  Spezifikationen  der  Dienstleistungsqualität  und  der  Erbringung  der
Dienstleistung,
- der Erbringung der Dienstleistung und der externen Kommunikation,
- den Kundenerwartungen und der wahrgenommenen Dienstleistung.
2.4.2 EINBLICK IN EUROPA
Mit diesem Abschnitt wird versucht zu zeigen, dass die Qualitätsdiskussion
europaweit stattfindet und nicht nur in Deutschland. Überall stellen sich die
gleichen Fragen nach der Zuständigkeit für Qualitätssicherung und nach den
Prüfverfahren. Dabei zeichnen sich in einigen Ländern gemeinsame Trends. 
Vor dem Einblick in Europa wird die Frage der Machbarkeit von internationalen
Vergleichen behandelt. Dann wird am Beispiel von Frankreich gezeigt, wie sich die
Begrifflichkeiten und Rahmenbedingungen von einem Land zum anderen
unterscheiden.
Bei einem internationalen Vergleich in den Sozialwissenschaften ist auf zweierlei
Dimensionen zu achten: Die historische Perspektive und den kulturellen Kontext
der erforschten Phänomene. Die Ereignisse gehören immer zu historischen
Sequenzen in einem kulturellen Kontext. Bei der Analyse sind also die
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Institutionen, die Traditionen, die Praktiken sowie die Normen der jeweiligen
Gesellschaft einzubeziehen (vgl. Bevort / Prigent 1994, S. 8).
Zwei verschiedene Ansätze bezeichnen die Frage der Vergleichbarkeit in den
Erziehungswissenschaften: Der funktionalistische oder universalistische Ansatz
und der kulturalistische oder relativistische Ansatz (vgl. ebd., S. 10 f.).
Beim funktionalistischen Ansatz wird eine Kontinuität von einem Land zum anderen
angenommen. Diese paradigmatische Orientierung favorisiert die quantitativen
Methoden und die Überprüfung von Hypothesen. Der Kontext wird nicht in Frage
gestellt. Es wird aber versucht, deren Effekte zu neutralisieren, um
Gemeinsamkeiten herauszufinden.
Im Gegensatz dazu wird beim kulturalistischen Ansatz die Unvergleichbarkeit der
gesellschaftlichen Phänomene wegen der kulturellen Unterschiede zwischen den
Ländern behauptet. Die nationalen Eigenschaften sind dabei als unantastbar zu
betrachten. Der Vergleich dient in diesem Kontext zur Entdeckung der spezifischen
kulturellen Konstellationen.
Eine Möglichkeit, um diese Gegensätze zwischen Universalismus und Relativismus
zu überwinden, bietet sich, indem die spezifischen Phänomene nicht eins zu eins
verglichen werden. Der Vergleich bezieht sich eher auf Gefüge von Phänomenen,
die in ihren Interdependenzen eine nationale Kohärenz darstellen (vgl. ebd. S. 11).
Als Symptom für die Schwierigkeit von internationalen Vergleichen können die
Begrifflichkeiten und Rahmenbedingungen an erster Stelle erwähnt werden. Dies
kann beispielhaft an den Unterschieden zwischen Deutschland und Frankreich
bezüglich des Weiterbildungsbegriffs und der Rahmenbedingungen gezeigt
werden.
Das Verständnis von Erstausbildung und Weiterbildung in Frankreich ist anders als
in Deutschland. So definieren LE BOTERF / DUPOUEY / VIALLET (1985, S. 19 f.)
vier Fälle, bei denen es um die Erstausbildung von Erwachsenen geht, die in
Deutschland als Weiterbildung betrachtet werden:
- Personen, die den Beruf wechseln und eine berufliche Bildung basierend
auf  ihrer  Allgemeinbildung  absolvieren,  obwohl  sie  schon  Erfahrung  in
einem Beruf haben (Umschulung),
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- Erwachsene, die einen Beruf erlernen wollen, obwohl sie beschäftigt sind,
oder die noch keinen Beruf ausgeübt haben (berufliche Erstausbildung),
- Erwachsene ohne vollständige schulische Ausbildung, die eine berufliche
Bildung im Anschluss an eine vertiefte Allgemeinbildung anstreben (zweiter
Bildungsweg),
- Erwachsene,  die  sich  auf  einem anderen  Gebiet  als  ihre  gegenwärtige
Tätigkeit weiterbilden wollen.
Als Weiterbildung werden folgende Fälle betrachtet:
- Erhaltung der vorhandenen Kompetenzen,
- Erweiterung  der  Kompetenzen  nach  einem  technologischen  Wandel
(Anpassungsfortbildung),
- Erwerb  von  neuen  Kompetenzen  für  einen  beruflichen  Aufstieg
(Aufstiegsfortbildung),
- Persönlichkeitsentwicklung.
In Frankreich wird die Weiterbildung der Mitarbeiter gesetzlich geregelt. So werden
die Rahmenbedingungen der Weiterbildung durch folgende Merkmale
gekennzeichnet (vgl. Dupouey 1991, S. 43 f.):
- Die Betriebe müssen mindestens 1,2 % der Gehälter für die Weiterbildung
des Personals ausgeben.
- Die Betriebe verwalten die Ausgaben für Weiterbildung im Rahmen eines
Bildungsplans nach Absprache mit den Vertretern des Personals.
- Die Mitarbeiter haben Anspruch auf einen individuellen Bildungsurlaub bis
mehr als ein Jahr.
- Die Gewerkschaften und Arbeitgeber können sich an der Verwaltung des
Systems  paritätisch  auf  Betriebs-,  Branchen-  oder  Regionalebene
beteiligen.
Trotz der bestehenden Unterschiede zwischen den europäischen Ländern gibt es
gemeinsame Trends. Dies wird anhand zweier europäischer Studien gezeigt.
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In einer im Auftrag des CEDEFOP gegebene, sieben europäische Länder
betreffenden Studie, stellen SEYFRIED / KOHLMEYER / FURTH-RIEDESSER
folgende Gemeinsamkeiten bezüglich der Qualitätsentwicklung in der beruflichen
Bildung fest (vgl. Seyfried et al. 1999, S. 24):
- verbindliche Qualitätsnormen bei der öffentlichen Finanzierung,
- Kostendruck durch die zunehmende Knappheit der öffentlichen Mittel,
- wachsende  Qualitätsanforderungen  durch  den  Wettbewerb  zwischen
Trägern,
- Notwendigkeit neuer Qualifizierungsstrategien.
Im Rahmen des FORCE- Programms der Europäischen Union wurde ein
synoptischer Überblick über den Zugang, die Qualität und den Umfang der
beruflichen Weiterbildung in Europa veröffentlicht. Diese Studie unterscheidet
hauptsächlich zwischen Betrieben, Beschäftigten und Arbeitsmarkt im Bezug auf
die berufliche Weiterbildung. Allerdings kann nicht von einem systematischen
Vergleich die Rede sein, da es um unterschiedliche Strukturen und
Rahmenbedingungen geht, sondern von der Auflistung der gängigen Praktiken in
den europäischen Ländern. 
Die Daten über die Qualitätssicherung sind in verschiedenen Kapiteln enthalten
(vgl. Ant / Kintzelé / Haecht / Walther 1996). Sie wurden vom Verfasser in der
folgenden Tabelle zusammengefasst, wobei nur die konkreten Ansatzpunkte im
Untersuchungsbezug berücksichtigt worden sind; Intentionen und
















Spanien -  Normen  des
INEM für den FIP








- nach ISO 9000
- OPQF
Griechenland OAED Nationales  Zertifizierungszentrum  für

















Vereinigtes Königreich TEC NVQ
 Tabelle 2: Qualitätssicherungsansätze in Europa
Abkürzungen:
AFNOR: Französische Vereinigung für Normalisierung
AFG: Arbeitsförderungsgesetz, jetzt Sozialgesetzbuch III (SGB III)
BbiG: Berufsbildungsgesetz
FAS: Nationale Stelle für Ausbildung und Beschäftigung
FernUSG: Fernunterrichtsschutzgesetz
FIP: Nationaler Plan für Berufsbildung und Eingliederung
HwO: Handwerksordnung
IEFP: Institut für Beschäftigung und Berufsbildung
INEM: Nationales Institut für Beschäftigung
NVQ: Nationale berufliche Qualifikationen
OAED: Organisation für die Beschäftigung von Arbeitskräften
OPQF: Berufsvereinigung für Qualifizierung der Bildungsanbieter
TEC: Betriebs- und Bildungsräte
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2.4.3 FAZIT
Die Kunden in der Weiterbildung sind keine homogene Kategorie, v. a. was die
Zahlungskraft und die daraus resultierende Macht angeht. Während bestimmte
Kundenkategorien (Staat oder Großunternehmen)  die Qualitätspolitik einer
Bildungseinrichtung prägen oder sogar bestimmen können, in dem sie die
Anwendung eines bestimmten Modells durchsetzen können, haben andere
(Einzelteilnehmer oder Kleinunternehmen) keinen direkten Einfluss darauf. Für
diese Kunden ist das Qualitätsbewusstsein der Einrichtung sehr wichtig. Diese
Verhältnisse gelten allerdings nur auf der Ebene der Qualitätspolitik. Wenn es um
Qualität bei der Erbringung der Dienstleistung „vor Ort“ (beim Lehr-Lern-Prozess)
geht, spielt der einzelne Teilnehmer die entscheidende Rolle. Ohne seine Mitarbeit
ist jede Qualitätspolitik zum Scheitern verurteilt.
Die Kundenzufriedenheit ist als Maßstab für Qualität in der Weiterbildung zu
relativieren. Zwar zählt sie wie in allen Dienstleistungsbereichen, sie taugt aber
nicht als alleiniges Merkmal.
Der Einblick in Europa zeigt Gemeinsamkeiten aber auch beachtliche Unterschiede
zwischen den verschiedenen Ländern. Es zeichnen sich einige Tendenzen ab und
die gleichen Fragen werden diskutiert (öffentliche Förderung, Zertifizierung, etc.).
Allerdings sind die Unterschiede so groß, da es eine Vielfalt an Bildungssystemen
gibt und nicht einmal Einigkeit über Begriffe oder Verständnis von Weiterbildung
herrschen. 
2.5 PROFESSIONALITÄT ALS VORAUSSETZUNG FÜR
WEITERBILDUNGSQUALITÄT
Die Professionalität des Personals in der Weiterbildung wird als Voraussetzung für
Qualität betrachtet. Diese Voraussetzung kann man allerdings als „obligatorisch
aber nicht ausreichend“ bezeichnen. Ohne professionelles Handeln seitens des
Personals ist keine Qualität zu erreichen bzw. zu erwarten. Andererseits genügt die
Professionalität alleine nicht, wenn das Umfeld nicht günstig ist. 
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Da sie einen gemeinsamen Nenner aller Modelle der Qualitätssicherung und
-entwicklung darstellt, nimmt die Professionalität eine zentrale Bedeutung in der
Qualitätsdebatte ein. Sie schwankt aber zwischen den Idealvorstellungen der
Wissenschaft und den Gegebenheiten der Realität. 
ARNOLD ist der Auffassung, dass Qualität und Professionalität wechselseitig und
aufeinander bezogen sind. „Qualität ist ohne Professionalität nicht denkbar, und
Professionalität kann ohne Qualitätssicherung auf Dauer nicht glaubwürdig
bleiben“ (1995, S. 59). Die Notwendigkeit der Stärkung des
erwachsenenpädagogischen Erfolgsbewusstseins erfordert „eine vertiefte
Professionalität derer, die in der Weiterbildungspraxis, für die Planung,
Entwicklung und Durchführung der Erwachsenenbildung zuständig sind“ (ebd., S.
58). ZECH / EHSES sind auch der Auffassung, dass Qualität und Professionalität
untrennbar sind. „Qualität kann ohne Professionalität nicht entstehen; und
Professionalität ohne ausgewiesene Verfahren der Qualitätsüberprüfung und
-entwicklung ist unglaubwürdig. Professionalisierung und Qualitätsentwicklung
müssen daher Hand in Hand gehen“ (Zech / Ehses 1999, S. 16). Der
Zusammenhang von Professionalität und Qualität muss allerdings nicht getrennt
vom Qualitätsverständnis betrachtet werden. So bleibt die nachgewiesene
Professionalität in den inputorientierten Qualitätsansätzen glaubwürdig, ohne durch
Prüfverfahren immer wieder in Frage gestellt zu werden.
 
In diesem Teil werden folgende Aspekte behandelt: Begriff, Tätigkeiten,
Kompetenzen, Zugang zur Profession und Zertifizierung, Beruflichkeit und
Berufsethik.
2.5.1 BEGRIFF
Nach TIETGENS heißt Professionalität „die Fähigkeit nutzen zu können, breit
gelagerte, wissenschaftlich vertiefte und damit vielfältige abstrahierte Kenntnisse in
konkreten Situationen angemessen anwenden zu können. Oder umgekehrt
betrachtet: in eben diesen Situationen zu erkennen, welche Bestandteile aus dem
Wissensfundus relevant sein können“ (Tietgens 1988, S. 37).
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GIESEKE detailliert die Begriffsbestimmung von Professionalität anhand konkreter
Elemente. Für sie umfasst Professionalität „die Kenntnis und Handhabung von
erwachsenenpädagogisch und interdisziplinär nützlichem Wissen, die
selbstverständliche Teilnahme an Fortbildung, die Kooperation mit der
Wissenschaft, eine differenzierte evaluative Auseinandersetzung mit
Programmentwicklung, Teilnehmerbewegungen und Wandel im Lernverhalten vor
Ort“ (Gieseke 2000, S. 14). Verbunden mit Tätigkeiten tendiert die
erwachsenenpädagogische Professionalität dazu, „qualifizierte Programme mit den
unterschiedlichsten Konzepten zu erarbeiten, den individuellen und den
gruppenbezogenen Lernprozess planend vorzubereiten und zu unterstützen,
Absichten zu beschreiben, Wirkungen zu erheben, Korrekturen vorzunehmen und
all dies in ethisch verantwortlicher Weise zu tun, was Differenzierungsfähigkeit und
Transparenz und eine qualifizierte erwachsenenpädagogische Ausbildung
voraussetzt“ (ebd., S. 16).
Als Kriterien für eine Profession erwähnt TIETGENS (2000, S. 33):
- „eine  Tätigkeit  auf  der  Basis  eines  umfassenden  allgemeinen
wissenschaftlichen Wissens,
- das  für  immer  neue  konkrete  Fälle  situations-  und  problemgerecht
angewandt werden muss
- und sich dabei auf ein sozialorientiertes Berufsethos stützt;
- sowie ein freier Beruf mit wirksamer Standesorganisation“.
Er betont allerdings, dass die Tätigkeit der Erwachsenenbildung nur die drei ersten
Kriterien erfüllt.
BERGENHENEGOUWEN (1996, S. 25) verbindet die Professionalität in der
betrieblichen Bildung mit folgenden Aspekten:
- hohes Ausbildungsniveau,
- Spezialistenwissen in verschiedenen Feldern,




- Reputation auf nationaler Ebene,
- gemeinsamer Rahmen von Zielen,
- Forschungs- und Weiterbildungsmöglichkeiten,
- ethische Regeln.
Die Ansprüche an die Professionalität von Weiterbildnern hängen wegen der
fehlenden Reglementierung vom einzelnen Weiterbildner selbst oder von der
Philosophie der Bildungsträger ab (vgl. Wiesner 1996, S. 167). 
2.5.2 TÄTIGKEITEN
Die Tätigkeiten des Personals in der Weiterbildung sind durch Uneinheitlichkeit
und Vielfältigkeit gekennzeichnet.  FAULSTICH (1999, S. 188) fasst sie in drei
Schwerpunkten zusammen:
- Planen  /  Leiten:  Bedarfsermittlung,  Entwicklung  von  Programmen  und
Konzepten,  Finanzierung, Kostenkalkulation,...
- Lehren: Planung, Durchführung und Evaluation von Unterricht, Moderation
von Workshops, Arrangieren von Lernmöglichkeiten,... 
- Beraten:  Bedarfsentwicklungen,  Beratung  von  Institutionen,  Adressaten
und  Teilnehmenden,  Erstellung  von  Datenbanken  und
Informationssystemen,... 
Basierend auf Ergebnissen einer Untersuchung nennt WIESNER folgende
konkrete Tätigkeiten von Weiterbildnern (Wiesner 1993, S. 8 f.):
- „Bildungsbedarf ermitteln
- Bildungsmaßnahmen planen, organisieren und kalkulieren
- unterschiedliche Lernorte abwägen, arbeitsplatznahe Bildung anregen
- Bildungsmaßnahmen auf Zielgruppen einstellen
- Entscheidungen  treffen  und  durchsetzen  unter  Nutzung  vielfältiger
innerbetrieblicher und außerbetrieblicher Kooperationsbeziehungen
- Teilnehmer von Bildungsmaßnahmen motivieren, beraten und betreuen
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- Trainer, Dozenten und Referenten gewinnen und beurteilen
- Qualität und Effizienz von Bildungsmaßnahmen ermitteln
- Betriebsklima beeinflussen
- Technikimplementation mit Bildung begleiten
- Gruppenarbeit moderieren
- Gestaltungs- und Evaluationsmethoden beherrschen
- Kommunikationsprozesse gestalten“.
MERCK zitiert folgende typische Arbeitsplätze, die sich in der Weiterbildung
ausgebildet haben (Merck 1992, S. 349):
- betriebliche Ausbilder: Ausbildung von gewerblichen und kaufmännischen
Auszubildenden, Qualifizierung betrieblicher Fachkräfte auf Facharbeiter-/
Kaufleuteniveau,
- betriebliche  Bildungsmanager  (Ausbildungsleiter,  Betriebspädagogen,
Leiter  des  betrieblichen  Bildungswesens):  dispositive,  planerische,
koordinierende und konzeptionelle Aufgaben,
- betriebliche  Weiterbildner:  makrodidaktische  Planungs-  und
Managementaufgaben, Organisation des betrieblichen Bildungswesens mit
haupt- und nebenberuflichen Mitarbeitern,
- Personalentwickler  und  Personalleiter:  strategische
Unternehmensentwicklung, 
- pädagogische  Mitarbeiter/Fachbereichsleiter:  didaktische  Planung  und
Organisation von Veranstaltungen,
- Weiterbildungslehrer: Haupt- oder nebenberufliche Fachlehrer,
- Bildungsberater:  Informationsvermittlung  und  Beratung  von  Teilnehmern
und Unternehmen,
- Leiter  von  Bildungseinrichtungen:  Ausbau  und  Gewährleistung  von
Bildungsstätten,
- Bildungsreferenten  und  Wissenschaftliche  Mitarbeiter:  Analyse  des
Bildungs-  und  Wirtschaftssystems,  Umsetzung  von  bildungspolitischen
Interessen der Institutionen.
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Die hauptamtlichen pädagogischen Mitarbeiter in der Weiterbildung beklagen sich,
dass die Organisations- und Verwaltungsarbeit eine Belastung für die
pädagogische Arbeit ist. SCHLUTZ führt diese Klage auf folgende Aspekte zurück
(vgl. Schlutz 1999, S. 22):
- allgemeine Arbeitsbelastung wegen Personal- und Ressourcenmängel,
- das Gefühl einer zu geringen Effektivität der organisatorischen Arbeit,
- Diffusität der Arbeit und Kompetenzfragen,
- Unterschied zwischen Berufsbild und Berufsalltag.
Finanzprobleme sowohl bei den Erwachsenenbildungsträgern als auch in der
betrieblichen Weiterbildung können zu einem Personalabbau führen und als
Konsequenz die Konzentration des Personals auf Organisations- und
Managementaufgaben und den Einkauf externer Leistungen für Trainings-,
Coachings- und Moderationsaktivitäten haben (vgl. Faulstich 1999, S. 1888).
2.5.3 KOMPETENZEN
Aus der Vielfalt der Tätigkeiten ergibt sich auch eine Vielfalt von erforderlichen
Kompetenzen. Während eine Einstimmigkeit über die Inhalte in der Literatur
herrscht, sind die Bündelung sowie die Schwerpunktsetzung unterschiedlich von
einem Autor zum anderen.
„Lernvermitteln“ wird von FAULSTICH als „zentrale Kompetenz“ des Personals in
der Weiterbildung betrachtet (Faulstich 2000, S. 42). Als „Lernvermittler“ werden
folgende Anforderungen an Kompetenzen der Weiterbildner gestellt (vgl. Faulstich
1999, S. 194 f.):
- Fachkompetenz:  Weiterbildner  brauchen  sowohl  wissenschaftliches
Wissen  in  ihren  Handlungsfeldern  als  auch  Wissen  über  das
Weiterbildungssystem.
- Methodenkompetenz: Weiterbildner brauchen didaktische, kommunikative,
organisatorische und empirische Kompetenz.
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- Sozialkompetenz:  Der  Umgang  mit  Erwachsenen  soll  ein
gleichberechtigtes  Handeln  ermöglichen  und fordert  eine  Reflexion  über
die eigene Situation und Position.
- Reflexive Kompetenz: Weiterbildner sollen eine kritische Distanz zu ihren
Interessen, ihrer Position und Institution halten.
In einem Modell für Profile von Weiterbildnern unterscheidet WIESNER zwischen
drei Arten von Wissen für Kompetenzen (Wiesner 1993, S.10):
- Sachwissen, fachliches Wissen und Können,
- Betriebs- und personalwirtschaftliches Wissen und Können,
- Erwachsenenpädagogisches, psychologisches Wissen und Können. 
Nach diesem Modell ergeben sich verschiedene Profile von Weiterbildnern mit
tätigkeitsbereichsunabhängigen Kompetenzen in Verbindung mit einer
Spezialisierung für bestimmte Tätigkeitsbereiche.
ZECH / EHSES positionieren das Handeln von Erwachsenenbildnern zwischen drei
Rationalitäten, die sich mischen, unterstützen oder behindern:
Betriebswirtschaftliche Logik, organisationale Logik und pädagogische Logik. Die
praktische Professionalität wird dann durch die Kompetenz zum Umgang mit
diesen drei Rationalitäten bestimmt (vgl. Zech / Ehses 1999, S. 16 f.). Sie stellen
allerdings Mängel bei der Führung und Organisationssteuerung fest. „ Die
vorherrschende Abwehr der >>Zunft<<, sich mit Organisationsmanagement und
Leitung zu beschäftigen, hat ein Vakuum hinterlassen“, was zu zentralen
Problemen in Weiterbildungseinrichtungen führt. Folglich wird die
betriebswirtschaftliche Logik vernachlässigt. „Wenn weder ausreichende
Kenntnisse von Führungsaufgaben noch hinreichende Führungsinstrumente oder
betriebswirtschaftliches Know-how zur Verfügung stehen, liegt es nahe, auf die
beruflich sozialisierte pädagogische Logik zurückzugreifen“ (ebd., S. 36).
Während ein Konsens über die Notwendigkeit der fachlichen Kompetenz herrscht,
wird die Notwendigkeit methodischer, sozialer und personaler Kompetenzen
unterschiedlich interpretiert. In diesem Kontext sind ein „erwachsenenbildnerisches
Handwerkzeug“, ein Verständnis für den lernenden Erwachsenen und die
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Mitwirkung als „Bildungshelfer“ eine Voraussetzung, „um dem Anspruch an die
Bildung Erwachsener gerecht werden zu können“ (Wiesner 1996, S. 167).
Unabhängig vom Handlungsfeld des Weiterbildners betrachtet WIESNER ein
„erwachsenenbildnerisches Grundverständnis“ als notwendig für die Qualität von
Weiterbildungstätigkeit. „Die Akzeptanz der Entwickelbarkeit von Erwachsenen in
allen Altersstufen, die Anerkennung von sozialisations- und
lernbiographiebedingten Bildungsvoraussetzungen oder das Bemühen um das
Anknüpfen an Erfahrungen und Deutungsmustern von Erwachsenen“ sind
Beispiele für das, was unter diesem Grundverständnis zu verstehen ist (ebd., S.
168).
ARNOLD betrachtet das „pädagogische Verstehen“ als Merkmal der
Professionalität des Weiterbildungspersonals. Um mit den Deutungsmustern der
Teilnehmer umgehen zu können, muss sich der Erwachsenenbildner den
„lebensgeschichtlichen und lebensweltlichen Verankerungen seiner eigenen
Deutungsmuster“ bewusst werden (Arnold 1985, S. 141). Diese professionelle
Distanzierung zur eigenen Rolle ist eine Voraussetzung für das Verstehen von
Lebenswelt und Biographie anderer und für das Handeln in
erwachsenenpädagogischen Situationen.
Als Bildungshelfer muss der Erwachsenenbildner eine „gefestigte Persönlichkeit“
sein und sich selbst erkennen und verstehen lernen, da die Gefahr besteht, die
eigenen Identitätsprobleme auf die Teilnehmer zu projizieren (ebd., S. 126).
„Das wissende Nicht-wissen“ ist nach GIESEKE der Kern der pädagogischen
Professionalität. Da die Interaktion mit den Teilnehmern entscheidend ist, können
die Erwachsenenpädagogen nicht wissen, welche Wirkungen ihre Interventionen
und Angebote haben. In diesem Kontext kann man nicht „mit Planbarkeit und
Kontrollierbarkeit rechnen, man kann sie aber suggerieren“. Das theoretische und
empirische Wissen tragen zur „Unterstützung von Urteilskraft, die in der Beziehung
zum Anderen dessen Entwicklungschancen vorantreibt“, bei (Gieseke 2000, S. 15).
In Verbindung mit den neuen Gegebenheiten der beruflichen Aus- und
Weiterbildung in Großbritannien wird von einigen Autoren zwischen traditionellen
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und zusätzlichen Merkmalen, die das professionelle Handeln kennzeichnen,
unterschieden (vgl. Young / Guile 1997,  S. 209 f.):
Traditionelle Merkmale:
- technische Kompetenz in Verbindung mit einem Beruf oder Berufsfeld,
- theoretisches  Basiswissen  zur  Herstellung  von  Zusammenhängen
zwischen  dem  Berufsfeld  und  dem  politischen,  wirtschaftlichen  und
kulturellen Kontext,
- praktische  Erfahrung  zur  Bewältigung  von  Problemen  unter  Zeit-  und
Ressourceneinschränkungen,
- Verantwortungsethik  für  die  eigene  Arbeit,  die  Kollegen  und  die
Organisation.
Zusätzliche Merkmale:
- „Tüchtigkeit“ zur Forschung und Innovation,
- Bewusstsein für die Kunden,
- Flexibilität als Fähigkeit zur Arbeit in verschiedenen Kontexten und zur
Überwindung von Barrieren,
- Entscheidungsfähigkeit in Bezug auf den Einsatz von neuen Medien und
auf dessen Bedingungen.
2.5.4 ZUGANG ZUR PROFESSION UND ZERTIFIZIERUNG
Die Entscheidung für eine Tätigkeit in der Erwachsenenbildung / Weiterbildung
kann aus verschiedenen Beweggründen resultieren (vgl. Masingue 1999, S. 108):
- Vermitteln  von  in  einem  bestimmten  Beruf  erworbenen  Wissens  oder
Fertigkeiten,
- Ehrenamtliches Engagement,
- Vorzug der  Erwachsenenbildung wegen der pädagogischen Freiheit  und
der größeren Möglichkeiten zur Kreativität im Vergleich zur Erstausbildung.
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Der Zugang zum Ausüben von Tätigkeiten in der Weiterbildung ist in Deutschland
durch unterschiedliche Ausbildungswege möglich. Im Gegensatz zur schulischen
Bildung, wo der Zugang geregelt und durch eine entsprechende und staatlich
anerkannte Berufsausbildung bedingt ist, fehlen entsprechende Regelungen für die
Tätigkeiten in der Weiterbildung.
„Ein Grundverständnis über die zu fordernde Professionalität von Weiterbildnern -
verbunden mit einer entsprechenden Sicherung des Nachweises von
Weiterbildungsprofessionalität“ - wäre notwendig, um negative Auswirkungen des
unterschiedlichen Zugangs auf die Weiterbildungsqualität zu vermeiden (Wiesner
1996, S. 167). 
Im Gegensatz zu Deutschland verfügen einige europäische Länder über
professionelle Standards oder Zertifizierungssysteme. So hat die Schweizerische
Vereinigung für Erwachsenenbildung (SVEB) ein Zertifizierungssystem für die in
der Weiterbildung Tätigen eingeführt. Dieses System basiert auf zwei Zertifikaten
und einer Diplomausbildung mit den folgenden Zielen (vgl. Friedl 2000, S. 68):
- Zertifikat  1:  „Im  Rahmen  vorgegebener  Konzepte  /  Lehrmittel  eigene
Fachkompetenzen  lernpsychologisch  sinnvoll  strukturieren  und
Lernprozesse gestalten können“.
- Zertifikat  2:  „Selbständig  Bildungsveranstaltungen  unter  verschiedenen
Rahmenbedingungen  erwachsenengerecht  anregen,  entwickeln,  planen,
durchführen und auswerten können“.
- Diplomausbildung:  In  einem  größeren  Umfeld  Bildungsbedürfnisse
evaluieren,  „Ausbildungskonzepte  erstellen  und  realisieren:
Bildungsmanagement, Leitung / Führung, Unterrichten“.
In Frankreich gibt es zwei Organisationen als Vertretung der Profession: Die FFP
(Fédération de la Formation Professionnelle: Verband der beruflichen Bildung) und
die FCSFC (Fédération des Chambres Syndicales de Formateurs Consultants:
Verband der Gewerkschaften der Trainer).
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Die FCSFC hat eine unabhängige Institution gegründet, die Labels für Trainer
verleiht: ICPF (Institut de Certification des Professionnels de la Formation:
Zertifizierungsinstitut der Professionellen der Bildung).
Nach Überprüfung der Unterlagen und Interviews mit qualifizierten Auditoren
werden die Trainer für eine Dauer von drei Jahren zertifiziert. Die Zertifizierung
enthält drei Niveaus: „akkreditiert“ für Anfänger, „Fachmann“ für Trainer mit einer
Tätigkeit von mindestens fünf Jahren und „Experte“ für Trainer mit einer Tätigkeit
von mindestens zehn Jahren (vgl. Azencot / Ballery 1999, S. 27 f.).
In Großbritannien (vgl. Zukas / malcolm 2001) sind zwei Institutionen für die
Einhaltung von professionellen Standards verantwortlich. Das ILT (Institute for
Learning and Teaching: Institut für das Lernen und Lehren) ist für das
Lehrpersonal in Hochschulen zuständig. Das in anderen Institutionen der
Weiterbildung tätige Personal liegt im Verantwortungsbereich der FENTO (Further
Education National Training Organisation: Nationale Trainingsorganisation für die
Weiterbildung). Bei ILT haben die Standards keine rechtliche Grundlage, die
Standards der FENTO sind dagegen vom Staat eingeführt worden und haben
einen Pflichtcharakter.
Bei ILT besteht die Möglichkeit für Dozenten mit mindestens drei Jahren
Berufserfahrung, ihre erworbenen Kompetenzen anerkennen zu lassen. Die andere
Möglichkeit besteht darin, einen akkreditierten Kurs zu absolvieren. Die
akkreditierten Kurse enthalten fünf Bausteine:
 
- Lehren und Unterstützung von Lernen, 
- Beitrag zur Entwicklung und Planung von Lernaktivitäten, 
- Evaluation und Feedback für die Studenten, 
- Entwicklung  von  effektiven  Lernumgebungen  und
Lernunterstützungsaktivitäten,
- reflexive Praxis und Personalentwicklung. 
Darüber hinaus müssen die Kandidaten einen Aufsatz über ihre Erfahrungen und
die eingesetzten Methoden schreiben und zwei Referenzen vorlegen.
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Die Standards der FENTO gelten sowohl für neue als auch für erfahrene Dozenten.
Sie enthalten drei Elemente:
 
- professionelles  Wissen  und  Verständnis  (Lerntheorie,  soziale  und
kulturelle Vielfalt, Kontext der Weiterbildung, etc.), 
- Fähigkeiten und Eigenschaften (Reflektion, Selbstevaluation, Erfüllung der
professionellen Anforderungen, etc.), 
- Schlüsselbereiche  des  Lehrens  (Lernbedarfsermittlung,  Planung  und
Vorbereitung  von  Lehr-  und  Lernprogrammen,  Management  des
Lernprozesses, Evaluation der Lernerfolge, etc.).
2.5.5 BERUFLICHKEIT
Das Ausüben der Tätigkeiten in der Weiterbildung ist durch folgende Merkmale
gekennzeichnet (vgl. Faulstich 1999, S. 189-193):
 
- Rarität des Beamtentums,
- hoher Einsatz von Honorarkräften,
- Ausübung  der  Dozententätigkeit  in  einigen  Fällen  als  Hauptberuf,
manchmal bei verschiedenen Trägern,
- Unklarheiten beim wirtschaftsrechtlichen Status des Honorarpersonals.
Die Annahme, dass die Hauptberuflichkeit zu mehr Professionalität und Qualität
beitragen kann, wird in der Literatur bestritten. SCHLUTZ betrachtet den Übergang
von der Neben- zur Hauptberuflichkeit und die Lockerung der Bindungen zu
einzelnen Institutionen nicht als synonym mit Fachlichkeit und Professionalität. Das
fachliche Expertentum und die erwachsenenpädagogische Kompetenz sind eher
„heterogener gestreut“ ( Schlutz 1995, S. 31). Nach BECKER kann der Einsatz von
hauptberuflichen pädagogischen Mitarbeitern, „muss aber nicht die pädagogische
Qualität sicherstellen“. Sowohl freiberufliche als auch nebenberufliche Dozenten
besitzen auch oft fachliche und methodische Kompetenzen ( vgl. Becker 2000, S.
62). GIESEKE ist der Auffassung, dass Professionalität weder auf
Hauptberuflichkeit – wie in den 70er Jahren – noch auf Nebenberuflichkeit verweist
(vgl. Gieseke 2000, S. 17). Die Rarität der Hauptberuflichkeit bei den in der
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Weiterbildung Beschäftigten betrachtet HERDT allerdings als geringen Grad an
Professionalisierung und Ursache für Qualitätsmängel. Die Honorarlehrkräfte sind
sogar nicht mehr nebenberuflich tätig sondern freiberuflich; sie verdienen meistens
ihren Lebensunterhalt ausschließlich als Dozenten in einer prekären Situation im
Vergleich zu den Lehrkräften mit ähnlicher Ausbildung an Schulen. Ohne die
Qualität der pädagogischen Arbeit automatisch mit dem Beschäftigungsstatus zu
verbinden, findet HERDT einen engen Zusammenhang zwischen den zwei
Aspekten, indem schlechte Beschäftigungsbedingungen oder mangelnde
Qualifikation Defizite in der Qualität verursachen(vgl. Herdt 2002, S. 51 f.). 
Der Unterschied zwischen Hauptberuflichkeit und Nebenberuflichkeit oder
Teilzeitbeschäftigung wird bei den Personalentwicklungsaktivitäten bemerkbar. So
betonen HARRIS / SIMONS, dass in der beruflichen Bildung genauso wie in
anderen Beschäftigungssektoren die Wahrscheinlichkeit zur Teilnahme an
Weiterbildungsmaßnahmen bei Teilzeitbeschäftigten und bei Honorarkräften
geringer ist als bei den anderen Mitarbeitern. Darüber hinaus wird festgestellt, dass
da wo der Anteil an diesen Kategorien überwiegt, weniger in
Weiterbildungsaktivitäten investiert wird (vgl. Harris / Simons 1999).
In Frankreich gibt es drei Beschäftigungsmodelle bei den Bildungseinrichtungen
(vgl. Simula 1996):
- Standardmodell: hauptsächlich Einsatz von festangestellten Lehrkräften mit
meistens  unbefristeten  Arbeitsverträgen,  geringer  Einsatz  von
nebenberuflichen Lehrkräften und geringe Teilzeitbeschäftigung,
- Modell  der „Externalisierung“:  massiver Einsatz von externen Lehrkräften
neben  einem kleinen  Kreis  von  festangestellten  Lehrkräften  mit  i.  d.  R.
unbefristeten Arbeitsverträgen,
- Modell  der  „Internalisierung“:  prekäre  Arbeitsverhältnisse  und  häufige
Teilzeitbeschäftigung.
Die Zugehörigkeit einer Einrichtung zu einem bestimmten Modell wird nicht durch
ihre Produkte bestimmt. Entscheidend dabei sind die kulturellen oder ethischen
90
Komponenten bei der Gründung und in der Entwicklung der Einrichtung in
Zusammenhang mit ihren Kunden und Mitarbeitern.
2.5.6 BERUFSETHIK
Nach PETERS kann von der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als Teildisziplin
der Erziehungswissenschaft erwartet werden, dass sie eine Ethik für ihre
Handlungsfelder entwickelt oder handlungsrelevante Normen und Werte von
Erwachsenenbildnern ergründet, nicht aber, „dass sie vorgibt, an welchen Normen
und Werten Erwachsenenbildner/innen in ihrer Berufspraxis sich orientieren
können und sollen; denn ethische Normen und Werte sind nicht nur historische
und soziale Konstrukte, sie sind vor allem logisch und wissenschaftlich letztlich
nicht begründbar“ (Peters 1999, S. 32). Eigentlich können ethische Normen – wenn
nicht wissenschaftlich, dann zumindest logisch – begründet werden, nicht zuletzt
wegen des Konkurrenzdrucks zwischen Einrichtungen oder wegen schlechter
Praktiken seitens der „schwarzen Schafe“. Da es aber an einem Berufsverband zur
Durchsetzung solcher Normen fehlt, könnte die Wissenschaft schon Impulse geben
und den Prozess für die Entstehung von ethischen Normen (als „historische und
soziale Konstrukte“) initiieren.
Für ARNOLD gilt eine Berufsethik als Voraussetzung für „ein
deutungsmusteranknüpfendes und deutungsmusterdifferenzierendes
pädagogisches Handeln“ (1985, S. 142). Eine berufsethische Verpflichtung kann
eine Orientierung für das pädagogische Handeln in Bezug auf die Deutungsmuster
der Teilnehmer geben.  
PRICE (1997) unterscheidet zwischen zwei Dimensionen für die Ethik in der
Erwachsenenbildung:
- inhaltbezogene  Dimension:  das  persönliche  System von Anschauungen,
Sitten und Werten zur Bewertung von zwischenmenschlichen Interaktionen
(gut, angemessen,...) und die daraus resultierenden Leitprinzipien für das
persönliche und professionelle Handeln,
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- prozessbezogene  Dimension:  das  Reflektieren  über  die  eigenen  Werte
und Anschauungen und die Überprüfung der Relevanz und Validität deren
zugrundeliegender Annahmen.
FAULSTICH formuliert u. a. folgende Grundsätze als ethische Prinzipien für ein
professionelles Handeln (vgl. Faulstich 1996, S.7-10 /1999, S. 197 f.):
- Identifikation und Reflektion über die Prinzipien des Handelns,
- Abstimmung  und  Überprüfung  der  Vereinbarkeit  von  Anforderungen,
Interessen und Motiven,
- Vergewisserung der Konsequenzen des Handelns,
- Realistik des Handelns,
- Toleranz anderer Meinungen. 
Aus den ethischen Prinzipien leitet FAULSTICH folgende soziale Kompetenzen ab,
die als Übersetzung für den beruflichen Alltag gelten (Faulstich 1996, S. 10-12):
- Kommunikationsfähigkeit  im Rahmen eines angemessenen Verhältnisses
von Nähe und Abstand zu den Interaktionspartnern,
- Sensibilität für die Anforderungen und Zielsetzungen der Organisation und
ihres Umfelds,
- Kooperationsfähigkeit zur Erreichung des gemeinsamen Ziels,
- Konfliktfähigkeit im Falle divergierender Interessen und Strategien, 
- Implementationsfähigkeit  zwecks  Realisierbarkeit  der
Handlungsperspektiven im Außenverhältnis,
- Reflexionsfähigkeit über die eigene Situation und die eigenen Interessen.
SIEBERT betrachtet die Teilnehmerorientierung, die sorgfältige Vorbereitung des
Lehrenden und seine Offenheit für Kritik und andere Deutungen als „ethisch
begründete Standards“ (Siebert 1996, S. 266). Ebenso betrachtet er die sparsame
Verwendung von öffentlichen Zuschüssen als Norm. TIETGENS sieht die
Entwicklung auf dem „Projektantragsmarkt“ skeptisch. Die Konkurrenz von
Bildungseinrichtungen um die Fördergelder verlangt „Managementeigenschaften,
die eher nicht mehr zur Professionalität und ihrem sozialethischen Anspruch
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passen“. Die Formulierung von Anträgen und ihre Anpassung an die Erwartungen
des Geldgebers stehen dann im Vordergrund, was zur Instrumentalisierung des
Planungshandelns und des Qualitätsdenkens führt (Tietgens 2000, S. 37).
PETERS weist darauf hin, dass nicht nur die direkten Handlungsformen mit
Teilnehmern wie Unterricht oder Beratung eine ethische Dimension enthalten,
sondern auch die Tätigkeiten ohne direkten Kontakt zur Klientel wie z. B.
Programmplanung, wo über die Verteilung von Lernchancen entschieden wird (vgl.
Peters 1999, S. 33).
Ein Ethik-Kodex wurde Ende der 80er Jahre von einem US-amerikanischen
Erwachsenenbildungsverband (Coalition of Adult Education Organizations –
CAEO) mit z. B. folgenden Prinzipien beschlossen (vgl. Siebert 1996, S. 266 /
Peters 1999, S. 36-38):
- Teilnehmerorientierung:  Die  Teilnehmer  können  sich  bei  der  Evaluation
von Kursen und Dozenten kritisch äußern.
- Trägerorientierung: faire Darstellung der Angebote der Konkurrenten und
korrekte und objektive Informationen über die eigenen Angebote,
- Berufsbildorientierung: Hinweise auf andere Kurse oder Träger, die besser
zu den Teilnehmern passen,
- korrekte Darstellung der Qualifikation und Erfahrungen der Dozenten und
Kursleiter und ihre Geeignetheit, den Anforderungen des Kurses und den
Erwartungen der Teilnehmer zu entsprechen,
- Berücksichtigung  der  notwendigen  Voraussetzungen  bei  der
Teilnehmerrekrutierung.
Die Academy of Human Resource Development (USA) hat konkrete Standards für
die Ethik und Integrität formuliert. Neben allgemeinen Prinzipien wie Kompetenz,
professioneller Verantwortung und Respekt der Menschenrechte und -würde sowie
allgemeinen Standards, werden folgende Bereiche abgedeckt (vgl. Academy of
Human Resource Development 1999) :
- Forschung und Evaluation,
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- Beratung und öffentliche Mitteilungen,
- Veröffentlichungen,
- Geheimhaltung und Vertraulichkeit,
- Lehren und Unterstützen,
- Resolution von ethischen Prinzipien und Verstößen.
Die ethischen Prinzipien bezüglich der Lehraktivitäten betreffen folgende Aspekte:
- kompetente  Entwicklung,  Implementierung  und  Evaluation  von
Programmen,
- aktuelle und genaue Beschreibung der Inhalte und Ziele von Programmen
und Festlegung der Voraussetzungen und der Zielgruppen,
- Akkuratesse der Inhalte,  Objektivität  und Professionalität  im Umgang mit
den Teilnehmern,
- Einschränkung  der  Lehraktivitäten  auf  Teilnehmer,  die  die
Voraussetzungen erfüllen,
- Feedback über die individuellen  Leistungen für die Teilnehmer in Bezug
auf die erwarteten Erfordernisse.
In der Schweiz hat der Verband der Weiterbildungsfachleute (vwbf) im Rahmen
seiner Qualitätsbemühungen Lohn- und Honorarrichtlinien sowie eine Ethik-Charta
geschaffen. Neben einer Grundüberzeugung und einem Bildungsverständnis
enthält diese Charta Ziele und Konsequenzen für die Bildungstätigkeit. Die Ziele
sind folgendermaßen formuliert (Friedl 2000, S. 72):
„ A) Verantwortungsbewusstsein, dass gegenüber sich selber, der Gemeinschaft
und gegenüber weltweiten Entwicklungen wahrgenommen werden kann.
B) Selbstsicherheit, die vor dauerhafter Abhängigkeit bewahrt und
Selbstgerechtigkeit vermeidet.
C) Empathie und Solidarität, die befähigt, Bedürfnisse und Interessen anderer
wahrzunehmen und zu berücksichtigen.
D) Konfliktfähigkeit, welche Probleme und Interessengegensätze erkennt, gezielt
angeht und versucht, diese gewaltfrei zu bewältigen.
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E) Denken in Zusammenhängen, das eine adäquate und interdisziplinäre Lösung
von Aufgaben gewährleistet.
F) Kooperationsbereitschaft, die zu sozialem, ökologischem und politischem
Engagement führt.
G) Inhaltliche Kompetenz, die befähigt, Aufgaben sachgerecht und selbständig zu
lösen.
H) Auseinandersetzung mit der Zukunft, die befähigt, den gesellschaftlichen,
wirtschaftlichen und ökologischen Wandel kritisch zu hinterfragen und
verantwortungsvoll innovativ mitzugestalten“.
Bei der Ausübung ihrer Tätigkeiten können die Weiterbildner mit ethischen
Dilemmata konfrontiert werden. Hierbei kann ein Ethik-Kodex zur Orientierung
behilflich sein. BERGENHENEGOUWEN (1996, S. 28) fasst diese Dilemmata in
vier Kategorien zusammen:
- professionelle Integrität: Vereinbarkeit der Einhaltung von professionellen
Standards, Regeln und Kriterien mit den Interessen der Betroffenen,
- zurückhaltendes Engagement: Vereinbarkeit eines intensiven Engagement
mit Objektivität und einer gewissen Zurückhaltung,
- ambivalente  Manipulation:  Die  Beeinflussung  des  Teilnehmerverhaltens
kann als Notwendigkeit oder als Verletzung der Menschenwürde betrachtet
werden.
- Übernahme der Verantwortung bezüglich der  Divergenzen zwischen den
Erwartungen des Kunden und des Weiterbildners.
Zur Lösung der ethischen Dilemmata kann der Weiterbildner wie folgt vorgehen
(vgl. Price 1997):
- Situationsanalyse,  Identifizierung  und  Bewertung  der  sich  im  Konflikt
befindenden Werte,
- Entwicklung von Alternativen zum Handeln,
- Analyse der Konsequenzen für jede Alternative,
- Auswahl  der  Alternative,  die  am  besten  den  ethischen  Prinzipien
entspricht,
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- Durchführung und Kommunikation  der Entscheidung.
2.5.7 FAZIT
Die Wissenschaft und die institutionellen Vertreter der Profession bemühen sich
darum, eine Richtung für die Professionalisierung zu geben. Bei dem in der
Weiterbildung beschäftigten Personal klaffen aber das Selbstverständnis und der
Berufsalltag auseinander. So entsteht eine Kluft zwischen den Idealvorstellungen
(sowie den normativen) und der Realität. Dies ist u. a. darauf zurückzuführen, dass
die Handlungsebenen unterschiedlich sind. Die Wissenschaft handelt
bereichsübergreifend und bewegt sich auf der Systemebene (kein Bezug zu einer
bestimmten Einrichtung, es sei denn als Fallbeispiel). Das Personal agiert situativ
auf der Ebene der Einrichtung. Nach TIETGENS ist sogar die Professionalität als
„situative Kompetenz“ zu betrachten (1988, S. 37). Das lässt aber die Frage offen,
wie das Personal dazu gebracht werden kann, situativ und v. a. zweckmäßig zu
handeln.
Die Debatte um die Professionalität des Weiterbildungspersonals kann fruchtbarer
sein, wenn sie mit organisatorischen und strukturierenden Maßnahmen begleitet
werden könnte, i. S. von Gründung eines Berufsverbandes oder Organisation des
Zugangs zur Profession. Dies ist aber wegen der Prinzipien der Pluralität und
Subsidiarität nur bedingt möglich. Weder der Staat noch die Profession wollen bzw.
können allgemeine Anforderungen durchsetzen. Die Verantwortung bleibt
überwiegend bei den einzelnen Bildungsträgern. Hierbei spielen das
Selbstverständnis und die -verpflichtung der Träger sowie der Dozenten eine große
Rolle. Durch gezielte Personalentwicklungsmaßnahmen kann ein hoher Stand an
Professionalität erreicht werden. Als Voraussetzung muss aber die Einstellung
beider Seiten dafür günstig sein.
Andererseits wird oft übersehen, dass die Anforderungen an die Professionalität
des Personals nach Größe der Bildungseinrichtung zu differenzieren sind. Die
Tätigkeiten variieren nach der Arbeitsteilung in der jeweiligen Einrichtung. Je
größer die Einrichtung ist, desto begrenzter sind die Tätigkeitsfelder. In kleinen
Einrichtungen gibt es weniger Personal und daher sind die Aufgabenfelder
umfangreicher und vielfältiger. Es wäre a priori unbegründet, die gleichen
Kompetenzen von allen zu fordern, zumindest bezüglich des hauptberuflichen
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Personals, das nur bestimmte Aufgaben regelmäßig zu erfüllen hat. Aus der Sicht
des einzelnen Dozenten ist es aber immer von Vorteil, über breitgefächerte
Kompetenzen zu verfügen. Somit bleiben eine Erweiterung der Aufgaben, ein
Berufsaufstieg innerhalb der Einrichtung oder sogar ein Wechsel zu einer anderen
Einrichtung möglich. Bei akademischer Bildung ist die Disponibilität der Dozenten
eine Selbstverständlichkeit. 
Bei dem nebenberuflichen und insbes. freiberuflichen Personal stellen die
Bemühungen einer Einrichtung, die in Richtung Professionalität gehen, ein
Problem dar. Die Unternehmensphilosophie und die Bindung der einzelnen
Dozenten an die Einrichtung sind maßgebend bei der Planung von
Personalentwicklungsmaßnahmen. Bei der Einrichtung stellt sich die Frage, wie
viel Geld sie investieren möchte bzw. kann. Bei einem nebenberuflichen Dozenten,
stellt sich die Frage, wie viel Zeit er investieren kann und will.  
Zusammenfassend kann man behaupten, dass die Verantwortung für mehr
Professionalität sowohl bei den Einrichtungen als auch bei den einzelnen
Dozenten liegt. Auf ihr Qualitätsverständnis und ihr Selbstverständnis als Institution
bzw. Erwachsenenbildner kommt es an. Der Staat, die Wissenschaft, die Verbände
und Organisationen der Erwachsenenbildung können dabei unterstützen,
Rahmenbedingungen schaffen, Impulse geben und für mehr Verantwortung der
Akteure sorgen.
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3. ANALYSE AUSGEWÄHLTER MODELLE
Nach Einordnung der verschiedenen Modelle und Erläuterung des
Zusammenhangs zwischen Modellen und Formen der Evaluation werden in diesem
Kapitel Kriterien zur Beurteilung von Qualitätssystemen festgelegt und folgende
Modelle analysiert:
- Zertifizierung nach ISO 9000, 
- EFQM, 
- Modell der Bundesanstalt für Arbeit, 
- Selbstkontrolle im Verbund am Beispiel von „Weiterbildung Hamburg“,
- QES – Sachsen.
Die Auswahl dieser Modelle ist nicht zufällig getroffen sondern prinzipiell nach ihrer
Repräsentativität. Diese Repräsentativität soll die Vielfalt der Modelle
widerspiegeln, die u. a. anhand bestehender Unterschiede bezüglich der folgenden
Merkmale gezeigt werden kann:
- qualitätssicherungsorientiert / qualitätsentwicklungsorientiert,
- potenzialorientiert / prozessorientiert / ergebnisorientiert,
- mit  direktem  Bezug  zur  Weiterbildung  /  anpassungs-  bzw.
„übersetzungsbedürftig“,
- regional / überregional.
Das „Lernerorientierte Qualitätsmodell für Weiterbildungsorganisationen“ (LQW)
wird bildungspolitisch zwecks einer bundesweiten Anwendung massiv unterstützt.
Auf die Analyse dieses Modells wird allerdings aus folgenden Gründen verzichtet:
- die  Testierung  ist  dem Verfahren  des  schweizerischen  eduQua-Modell  (s.
Abschnitt 3.9.4) ähnlich und ist daher nichts Originelles.
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- inhaltlich  zeichnet  sich das Modell  durch die  deklarierte  Lernerorientierung
aus. Dies bleibt aber nur theoretisch. Konkret ist diese Lernerorientierung in
den Qualitätsbereichen nicht zu finden.
- das  Modell  geht  von  einer  öffentlichen  Finanzierung  in  die  nächste.  Eine
objektive  Beurteilung  wird  erst  möglich,  wenn  sich  das  Modell  ohne
bildungspolitische Unterstützung als „Selbstläufer“ etabliert.
- die  theoretischen  Positionierungen  der  Modell-Autoren  wurden  in  dieser
Arbeit diskutiert und integriert, insofern sie im Untersuchungszusammenhang
interessant sind (s. z. B. Abschnitt 3.1).
Da die Modelle in der Literatur in unterschiedlichem Umfang und verschiedener
Differenziertheit behandelt werden, differieren die jeweiligen Analysen bezüglich
des Umfangs. Allerdings werden die vom Verfasser angewandten Kriterien in
einem synoptischen Überblick zusammengefasst und als einheitliches Instrument
für die Beurteilung der verschiedenen Modelle benutzt. Diese Synopse ist am Ende
jedes jeweiligen Abschnitts zu finden. Zuvor werden der Hintergrund und die
Verfahren beschrieben und eine Analyse unternommen. Anschließend wird die
Auffassung des Verfassers bezüglich der Leistungen und Grenzen in einem Fazit
dargestellt. Da die Qualitätskriterien insgesamt sehr umfangreich sind, wurden sie
in den Anlagen zusammengefasst.
3.1 EINORDNUNG DER MODELLE
Für die Klassifizierung von Verfahren und Instrumenten der Qualitätssicherung ist
die ordnungspolitische Frage für SAUTER von zentraler Bedeutung: „Wer setzt die
Standards für die Qualität und gewährleistet ihre Einhaltung? Welche Verfahren
und Instrumente werden von wem angewendet?“ (Sauter 1996, S.138). Als Antwort
gibt es ein Spektrum zwischen zwei Extremen: der staatlichen Verantwortung und
dem autonomen Markt, wobei die Extremlösungen eher selten sind. Vor allem
fehlen die Voraussetzungen für vollkommene Märkte in allen Segmenten der
Weiterbildung. „Unter diesen Bedingungen können die Marktmechanismen allein
die Qualität der Weiterbildung nicht gewährleisten“ (ebd., S. 139).
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Unterschieden nach ihren Funktionen klassifiziert SAUTER die verschiedenen
Ansätze der Qualitätssicherung wie folgt (ebd., S. 138 ff.):
- die finanzielle Förderung (z. B. Weiterbildungsgesetze der Länder),
- der Verbraucherschutz (z. B. Fernunterrichtsschutzgesetz),
- die  Professionalisierung  durch  die  Reglementierung  von
Weiterbildungsabschlüssen (z. B. Fachschulabschlüsse),
- die Marketingfunktion von Anbietern (z. B. Gütesiegelgemeinschaften),
- die Verbesserung der Funktionsbedingungen für den Weiterbildungsmarkt
(z. B. Datenbanken),
- das  Qualitätsmanagement  bei  Anbietern  (z.  B.  Zertifizierung  nach  ISO
9000).
Für GNAHS ist die Form der Evaluation entscheidend für die Einordnung von
Qualitätskonzepten. So unterscheidet er zwischen selbstevaluativen und
fremdevaluativen Konzepten (Qualitätsverbünde, Wettbewerbe und
Zertifizierungsansätze), wobei die Einrichtungen von den marktgängigen Modellen
(wie ISO oder EFQM) bei der Entwicklung der eigenen Strategie inhaltlich und
methodisch profitieren können. Die Entscheidung für ein Konzept wird dennoch
durch gesetzliche (bundes- oder landesspezifische) Vorgaben oder
Verbraucherschutzansätze beeinflusst (vgl. Gnahs 2002, S. 5). 
FAULSTICH / GNAHS / SAUTER orientieren sich z. T. an den
Qualitätsdimensionen und ordnen die Modelle wie folgt ein (vgl. Faulstich / Gnahs /
Sauter 2003):
- inputorientierte  Ansätze  (gesetzliche  Regelungen  auf  Bundes-  und
Länderebene  zur  Förderung  der  Weiterbildung  und
Fernunterrichtsschutzgesetz),
- outputorientierte  Ansätze  (Qualitätssicherung  durch  Anerkennung  von
Abschlüssen),
- prozessorientierte Ansätze (DIN EN ISO 9000 ff. und TQM-Konzepte),
- teilnehmerschutz-  und  nachfrageorientierte  Ansätze
(Fernunterrichtsschutzgesetz, Checklisten und Weiterbildungstests).
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BLOCK klassifiziert die verschiedenen Modelle in einer Matrix nach Gegenstand
(inhaltlich definierte Leistungsqualität oder formales Prozessmodell) und Funktion
(überbetriebliches Ordnungsinstrument oder betriebliches
Optimierungsinstrument). Daraus ergeben sich drei Konstellationen:
- Modell  mit  inhaltlich  definierter  Leistungsqualität  als  überbetriebliches
Ordnungsinstrument (z. B. Gütesiegel),
- Modell  mit  inhaltlich  definierter  Leistungsqualität  als  betriebliches
Optimierungsinstrument (z. B. ESF-Bildungstest),
- formales  Prozessmodell  als  betriebliches  Optimierungsinstrument  (z.  B.
DIN EN ISO 9000 ff.).
Mit dem Konzept „Deutsche Weiterbildungsqualität - ISO 9000 plus“ wird versucht,
von den verschiedenen Modellen einzelne Aspekte auszuwählen und
zusammenzuführen. Dieses Konzept steht an der Schnittstelle der verschiedenen
Konstellationen. Es gibt allerdings kein formales Modell, das als überbetriebliches
Ordnungsinstrument gilt (vgl. Block 1997, S. 363).  
Nach BALLI können die verschiedenen Ansätze zur Qualitätskontrolle und
-sicherung auf einem Kontinuum dargestellt werden. Sie unterscheidet zwischen
vier Kategorien (vgl. Balli 1996):
- obligatorische Qualitätskontrolle durch gesetzliche Regelungen (z. B. das
Fernunterrichtsschutzgesetz),
- freiwillige  Qualitätskontrolle/-sicherung (z. B. Zertifizierung nach DIN-EN-
ISO),
- Verbraucherschutz  durch  Institutionen  (z.  B.  Stiftung  Warentest)  oder
durch die Betroffenen selbst (z. B. BIBB-Checkliste),
Marktregulierung durch Angebot und Nachfrage.
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3.2 ZUSAMMENHANG ZWISCHEN MODELLEN UND FORMEN DER
EVALUATION 
Die Evaluation ist ein fester Bestandteil eines jeden Konzeptes der
Qualitätssicherung und -entwicklung. Es genügt nicht zu behaupten, dass Qualität
vorhanden ist, sie muss nachgewiesen, d. h. bewertet werden. Dafür werden
Evaluationsmethoden und -instrumente benutzt. 
Neben dem Aspekt der Evaluationsform (Selbstevaluation oder externe Evaluation)
unterscheiden sich die Konzepte und Modelle der Qualitätssicherung und
-entwicklung bezüglich dieser Fragen:
- Was wird evaluiert (Evaluationsfelder)?
- Wozu wird evaluiert (Funktionen der Evaluation)?
- Wie wird evaluiert (Methoden der Evaluation)?
Nach SAUTER ist die Qualität vom Erfolg nicht zu trennen. „Qualitätssicherung
benötigt als Bezugspunkt definierte Ziele und die Kontrolle über deren Erreichung“
(Sauter 1996, S. 144). Daher kommt der Evaluation der Bildungsarbeit eine große
Bedeutung zu. GIESEKE plädiert für den Einsatz von evaluativen Instrumenten
nicht als „Bewertungsinstanzen“, sondern als selbstreflexive Möglichkeiten, „um
das Lehren und Lernen an vielen Einzelfällen genauer zu durchdenken und
diagnostische pädagogische Kompetenzen und Instrumente zu entwickeln“.
Gleichzeitig sieht sie die Notwendigkeit einer besseren Außendarstellung, „also
Evaluation zur Selbstpräsentation“ (Gieseke 2000, S. 18). 
Die verschiedenen Qualitätsmodelle orientieren sich an einer der beiden Formen
der Evaluation. Es besteht allerdings die Möglichkeit für eine Mischform, bei der
Selbstevaluation und Fremdevaluation sich sinnvoll ergänzen. Bei der
Selbstevaluation stellen die Kenntnisse der Probleme und die gezielte
Vorgehensweise einen Vorteil dar. Es fehlt allerdings die kritische Distanz. Sie ist
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bei der Fremdevaluation vorhanden; da fehlt aber die tiefe Kenntnis der Probleme
(vgl. Tergan 2000, S. 28 f.).
Die Frage nach der angemessenen Häufigkeit und Tiefe sowie die Relevanz der
Modelle der Selbstevaluation bleibt offen, wobei die Angstfaktoren zu
berücksichtigen sind, um eine Offenheit und eine ehrliche Reflektion zu erreichen
(vgl. Harvey 2002a, S. 257). Nach STAHL (1998, S. 40 ff.) sind die Fähigkeiten und
Motivation zur Selbstevaluation in der Weiterbildung nicht immer
selbstverständlich. Es wird immer versucht, wenn es um die Identifikation der
Mängel bei den eigenen Kompetenzen geht, die Lücken zu verstecken und andere
Ursachen für die Probleme zu suchen. Dies gilt auch für Lehrkräfte, die
ungenügende Ergebnisse von Bildungsmaßnahmen auf die Ignoranz der
Teilnehmer zurückführen. Sowohl Lehrkräften als auch Teilnehmern fehlt es an
kritischer Haltung gegenüber den eigenen Aktivitäten und Kompetenzen. Unter
anderem ist das Bildungssystem, wo die Lücken der Schüler als negative Selektion
benutzt wird, daran schuld.
Für eine erfolgreiche Selbstevaluation müssen die Betroffenen lernen, dass das
Eingeständnis der eigenen Schwächen für sie nicht schädlich sondern im
Gegenteil eine „Qualität“ ist. Andererseits müssen sie die beruflichen Erfordernisse
mit den jeweiligen zu erwerbenden Kompetenzen und Methoden erkennen.
Auf der Einrichtungsebene ist eine neue Kultur der Offenheit erforderlich, in der die
Selbstkritik, die Aussagen über die eigenen Kompetenzlücken und
Lernschwierigkeiten keine negative Konsequenzen für die Karriere erwarten
lassen.
Die Selbst- und Fremdevaluation sind nicht unabhängig voneinander sondern
haben bestimmte Wechselwirkungen. So kann die Selbstevaluation als Basis für
eine Fremdevaluation dienen. Auf der anderen Seite kann die Fremdevaluation
eine interne Selbstreflektion anregen. Die Authentizität der Selbstevaluation ist
nicht immer gegeben und kann durch die Funktion der Evaluation gefährdet
werden, v. a. wenn externe Anforderungen und Leistungsindikatoren zwecks
Mittelvergabe im Spiel sind. Wenn die Qualitätskontrolle als „Ereignis“ – verbunden
mit externen Anforderungen – und nicht als „Prozess“ betrachtet wird, dann wird oft
versucht, die Schwächen der Einrichtung zu verbergen, und es werden keine
langfristigen Verbesserungsprozesse initiiert. In diesem Kontext kann man
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behaupten, dass die externe Evaluation nicht zur Verbesserung der Lehr-Lern-
Prozesse beitragen kann (vgl. Harvey 2002b).
3.3 FESTLEGUNG VON KRITERIEN ZUR BEURTEILUNG VON
QUALITÄTSSYSTEMEN
In der Literatur sind nur zwei Quellen vorhanden, die explizite Kriterien zur
Beurteilung und zum Vergleich von Modellen formulieren. Diese Kriterien werden in
diesem Abschnitt dargestellt. Anschließend formuliert der Verfasser
Fragestellungen, die zum Vergleich und zur Beurteilung der ausgewählten Modelle
dienen sollen. Die Auswahl dieser Fragestellungen beruht auf ihrer: 
- Relevanz (Tauglichkeit als Instrument zur Beurteilung), 
- Neutralität (nicht auf ein Modell zugeschnitten: Die Fragen sollten nicht dazu
führen, ein Modell zu favorisieren), 
- Vollständigkeit  (Erfassung  aller  wichtigen  Aspekte  für  eine
Bildungseinrichtung).
Im Rahmen des Verbundprojekts Qualitätstestierung hat das ArtSet Institut –
Hannover folgende Fragen als Kriterien für den Vergleich von Qualitätsmodellen
für Weiterbildungsorganisationen formuliert (vgl. Verbundprojekt
Qualitätstestierung, URL http://www.artset-lqw.de) :
- „Wie  werden  regionale,  träger-  und  einrichtungsspezifische
Unterschiedlichkeiten der Organisationen berücksichtigt?
- Wie kombiniert das Modell Verbindlichkeit  und selbstbestimmte Offenheit in
Bezug auf die Definition von Qualitätsmaßstäben?
- Wie  wird  die  Vergleichbarkeit  unterschiedlicher  Organisationen
gewährleistet?
- Wie  werden  Entwicklungsprozessorientierung  und  standardisierte
Qualitätssicherung verknüpft?
- Wie  wird  die  Organisation  strukturell  auf  dauerhaftes  Lernen  und
kontinuierliche Qualitätsentwicklung eingestellt?
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- Wie werden in dem Modell sowohl Aktion als auch Reflexion ermöglicht?
- Wie  berücksichtigt  das  Modell  die  Besonderheit  des  Lern-  bzw.
Bildungsprozesses?
- Wie werden Selbst- und Fremdevaluation kombiniert?
- Wie wird die Qualitätsentwicklung zertifiziert bzw. testiert? Mit welcher Form
der Anerkennung ist dies verbunden?
- Mit welchem Aufwand müssen die Einrichtungen rechnen?
- Wie  wird  eine  systemische  Nachhaltigkeit  der  Qualitätsentwicklung  in  der
Weiterbildung insgesamt gefördert?
- Wie hoch ist der Ausbreitungsgrad?
- Welche weiteren Besonderheiten zeichnen das Modell aus?“
Genauer betrachtet dienen diese Kriterien nur bedingt für einen Vergleich aller in
der Weiterbildung umgesetzten Modelle. So haben z. B. die erste Frage oder die
Frage nach einer systemischen Nachhaltigkeit der Qualitätsentwicklung in der
Weiterbildung insgesamt bei dem EFQM-Modell oder bei der Zertifizierung nach
ISO keinen Sinn. Die Kriterien sind eher auf einen Vergleich der verschiedenen
Modelle mit dem lernerorientierten Qualitätsmodell zugeschnitten und heben die
Merkmale dieses Modells hervor.
GONON et al. haben ihrerseits 13 Kriterien zur Beurteilung von Qualitätssystemen
erarbeitet (vgl. Gonon et al. S. 98 f. und Gnahs 2001, S. 16 f., die Aspekte, die nur
die Schulen betreffen werden außer Acht gelassen), die vom Verfasser als
umfassender und auf jeden Fall neutraler betrachtet werden:
- Zielsetzung und Qualitätsverständnis,
- Schwerpunkte, Geltungs- und Wirkungsbereich,
- Evaluationsfunktion und Reflexion des Ist-Zustandes,
- Entwicklungsfunktion, Innovationsimpulse und Wirksamkeit,
- Berichtsfunktion für Außenstehende,
- Einbezug der Betroffenen und Partizipationsmöglichkeiten,
- Verhältnis von interner und externer Evaluation,
- innere Konsistenz und theoretische Fundierung,
- praktische Umsetzbarkeit, Handling, Instrumente und Umsetzungshilfen,
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- Kompatibilität mit den Rahmenbedingungen für eine erfolgreiche Anwendung,
- Unterstützung, Anleitung und Schulung,
- Erfolgsmessung, Erfolgsnachweis und Zertifizierung,
- zeitlicher, personeller und finanzieller Aufwand.
Unter Nutzung der Kriterien von GONON et al. werden bei dem Vergleich und der
Beurteilung der ausgewählten Qualitätssysteme folgende Fragen u. a.
berücksichtigt:
1. Von wem stammt die Initiative zur Qualitätsarbeit?
2. An welche Adressaten richtet sich die Qualitätsarbeit?
3. Auf welches Ziel ist das Qualitätssystem ausgerichtet?
4. Wie wird Qualität verstanden?
5. Gibt  es  einen  direkten  Bezug  zur  Weiterbildung  oder  ist  dieser
herzustellen?
6. Wie hoch ist die Relevanz für die Weiterbildungsqualität?
7. Wer wird in die Umsetzung einbezogen?
8. Wie streng sind die Verfahren?
9. Können die Kriterien einfach operationalisiert werden?
10.Wie hoch ist der Kostenaufwand?
11.Geht es um eine Selbstevaluation,  externe Evaluation oder um eine
Mischform?
12.Welchen  Stellenwert  haben  die  externe  Beratung  und  die
Weiterbildung von Mitarbeitern für die Implementierung des Modells?
13.Welchen Nutzen für die Einrichtung und die anderen Adressaten hat
das Modell?
14.Wie hoch ist die Verbindlichkeit des Modells?
15.Kann ein Nachhaltigkeitseffekt erreicht werden?
Erläuterungen:
- Zu Frage 1: Von wem stammt die Initiative zur Qualitätsarbeit?
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Die initiative zur Auswahl des Modells kann von der Einrichtung selbst oder von
den Auftraggebern stammen. Es wird zwischen Betrieben und Staat unterschieden,
wobei der Staat als Auftraggeber (z. B. durch die Bundesanstalt für Arbeit) oder
Gesetzgeber (z. B. Fernunterrichtsschutzgesetz) fungieren kann. Unabhängige
Kontrollinstanzen wie die Stiftung Warentest können auch die Initiative
übernehmen.
- Zu Frage 2: An welche Adressaten richtet sich die Qualitätsarbeit?
Die Adressaten eines Modells sind die Interessenträger, die unmittelbar einen
Nutzen von der Anwendung des Modells haben. Außer den unabhängigen
Kontrollinstanzen, die immer im Interesse anderer (z. B. im Interesse der
Teilnehmer bei der Stiftung Warentest) agieren, handeln die Initiatoren des
Modells im eigenen Interesse oder auch für andere Adressaten. Die Teilnehmer
können die Initiative zur Auswahl eines Modells nicht ergreifen, sie sind aber als
Adressaten bestimmter Modelle zu betrachten (Checklisten, Datenbanken, etc.).
- Zu Frage 3: Auf welches Ziel ist das Qualitätssystem ausgerichtet?
Einige Modelle zielen auf die Erreichung eines Qualitätszustandes ab, der
gesichert werden soll, andere verstehen Qualität als Prozess mit einer
kontinuierlichen Entwicklung.
- Zu Frage 4: Wie wird Qualität verstanden?
Das Qualitätsverständnis kann potenzial-, prozess- oder ergebnisorientiert sein.
- Zu Frage 5: Gibt es einen direkten Bezug zur Weiterbildung oder ist dieser
herzustellen?
Bei einigen Modellen ist der Bezug zur Weiterbildung vorhanden (z. B. die
Weiterbildungsgesetze der Länder), bei anderen muss er durch Übersetzungen (z.
B. bei der Zertifizierung nach ISO-Normen) hergestellt werden.
- Zu Frage 6: Wie hoch ist die Relevanz für die Weiterbildungsqualität?
Ob mit direktem Bezug zur Weiterbildung oder ohne ist die Relevanz der
verschiedenen Modelle für die Weiterbildungsqualität unterschiedlich. Die
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Relevanz lässt sich daran messen, inwieweit die pädagogischen Kernprozesse mit
Hilfe des Modells erfasst werden können.
- Zu Frage 7: Wer wird in die Umsetzung einbezogen?
Mit unterschiedlichen Graden werden die Führung und die Mitarbeiter in die
Umsetzung einbezogen. Manche Einrichtungen benennen einen
Qualitätsmanagementbeauftragten. Externe Assessoren werden auch einbezogen,
wenn es nicht nur um Selbstevaluation geht.
- Zu Frage 8: Wie streng sind die Verfahren?
Die Verfahren können streng sein, wenn sie z. B. eine rigide Reihenfolge vorsehen
oder keine Gestaltungsspielräume in der Umsetzungsphase erlauben. Bei
Modellen wie dem QES kann im Gegensatz dazu eine Einrichtung Prioritäten
setzen.
- Zu Frage 9: Können die Kriterien einfach operationalisiert werden?
Um operationalisierbar zu sein müssen die Kriterien messbar sein. In manchen
Fällen sind sie so vage formuliert, dass die praktische Umsetzbarkeit problematisch
wird.
- Zu Frage 10: Wie hoch ist der Kostenaufwand?
Der Kostenaufwand ist nicht als absolute Größe zu betrachten, sondern im
Vergleich zu den anderen Modellen.
- Zu Frage 11: Geht es um eine Selbstevaluation, externe Evaluation oder um eine
Mischform?
Bestimmte Modelle basieren auf der Selbstevaluation, andere auf der externen
Evaluation. Eine Mischform ist auch möglich.
- Zu Frage 12: Welchen Stellenwert haben die externe Beratung und die
Weiterbildung von Mitarbeitern für die Implementierung des Modells?
Für die Umsetzung der Modelle sind die externe Beratung und die Weiterbildung
von Mitarbeitern manchmal notwendig oder wünschenswert. In der Regel sind sie
aber nicht notwendig.
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- Zu Frage 13: Welchen Nutzen für die Einrichtung und die anderen Adressaten hat
das Modell?
Der Nutzen eines Modells entsteht nicht nur für seine Initiatoren, sondern auch für
weitere Adressaten.
- Zu Frage 14: Wie hoch ist die Verbindlichkeit des Modells?
Nach der Umsetzungsphase kann der Umgang mit dem Modell streng verbindlich
sein, in dem keine Abweichungen oder Änderungen geschehen sollten. Externe
kontinuierliche oder punktuelle Überwachungsmechanismen sind in diesem Fall
vorhanden. Bei einigen Modellen ist aber eine bestimmte Flexibilität beim Umgang
mit dem Modell vorhanden, so dass die Einrichtung über Spielräume verfügt.
- Zu Frage 15: Kann ein Nachhaltigkeitseffekt erreicht werden?
Nachhaltigkeit wird daran gemessen, ob die Qualitätsbemühungen und deren
Ergebnisse von Dauer sind oder ob sie nach einer bestimmten Zeit nachlassen.
Auf den Fragestellungen basierend wird vom Verfasser ein Instrument zum
Vergleich und zur Beurteilung von Qualitätsmodellen mit folgender Zielsetzung
entwickelt:
- Schaffung eines allgemeingültigen Instruments zur theoretischen Einordnung
der  gängigen  Qualitätsmodelle  und  -konzepte  (es  geht  darum,  konkrete
Antworten für die obigen Fragen – wie schon bei den Erläuterungen skizziert
– zu finden),
- Unterstützung für Weiterbildungseinrichtungen bei der Auswahl eines Modells
und als Denkanstoß bei der Evaluation der eigenen Praktiken zwecks einer
Erweiterung der Perspektiven.
Unter Berücksichtigung der Fragestellungen und der Ziele wurde dieser




Einrichtung Betriebe Staat Unabhängige
Kontrollinstanz



















Kostenaufwand hoch durchschnittlich niedrig
Evaluation intern Mischform extern
Externe Beratung notwendig wünschenswert nicht notwendig
Weiterbildung von
Mitarbeitern
notwendig wünschenswert nicht notwendig
Nutzen für die
Einrichtung
















Tabelle3: Synopse zur Beurteilung von Qualitätsmodellen
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3.4 DIE ZERTIFIZIERUNG NACH DIN EN ISO 9000 FF.
3.4.1 HINTERGRUND1
In diesem Ansatz geht es nicht um die Qualitätsprüfung des Endproduktes sondern
um eine prozessorientierte Qualitätssicherung. „Es wird angestrebt, Fehler bereits
bei deren Entstehung zu verhindern, anstatt sie am Ende eines Prozesses
aufzulisten“. Die Prozesse der Erzeugung eines Produktes oder einer
Dienstleistung werden „möglichst genau“ beschrieben und dokumentiert ( Gonon et
al. 1998, S. 18).
Die gesammelten Erfahrungen mit und Kritiken zu der 1994 in Kraft getretenen
Version haben zu einer Revision der Normen geführt. Daraus ist die Neufassung
der ISO 9000: 2000 entstanden. Die Gründe für die Revision lagen u. a. in der
Schwierigkeit bei (vgl. Bayerisches Staatsministerium für Wirtschaft, Verkehr und
Technologie 2000, S. 2):
- der Überschaubarkeit des Normenwerks wegen der vielen Ergänzungen
und Erweiterungen,
- der Anwendung für KMU,
- der Abbildung der betrieblichen Abläufe durch die 20 Qualitätselemente,
- der Harmonisierbarkeit mit anderen Managementsystemen.
1 Die ISO 9000 stammt aus der britischen Norm BS 5750, die wegen der Sensibilität der Produkte und der Probleme bei Fehlern
für  die  Versorgung  des  Militärs  konzipiert  wurde.  Später  wurden  auf  nationaler  und  internationaler  Ebene  Normen  für
Qualitätssicherungssysteme entwickelt. Die Normen haben sich etabliert und wurden in der Industrie eingesetzt nach einer
Überarbeitung in der Form der internationalen ISO 9000 (vgl. Jackson /  Ashton 1995, S.  32).  1987 wurden die britischen,
amerikanischen  und  kanadischen  Normen  als  Gesamtwerk  in  der  ISO-Normen  von  „International  Organization  for
Standardization“ verabschiedet. Über 10000 Normen umfassen verschiedene Bereiche einschließlich die Qualitätsverbesserung
durch die Qualitätsnormen ISO 9000 ff.
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In der neuen Version werden die ISO 9001, 9002 und 9003 durch eine neue Norm
ISO 9001 ersetzt und mit ISO 9004 und ISO 9000 ergänzt. 2002 kam die ISO
19011 hinzu:
- DIN EN ISO 9000: 2000 – Qualitätsmanagementsysteme – Grundlagen und
Begriffe. 
- DIN EN ISO 9001: 2000 – Qualitätsmanagementsysteme – Anforderungen.
- DIN EN ISO 9004: 2000 – Qualitätsmanagementsysteme – Leitfaden zur
Leistungsverbesserung.
- DIN EN ISO 19011: 2002 – Leitfaden für Audits von Qualitätsmanagement-
und/oder Umweltmanagementsystemen. 
Die ISO 9000: 2000 stellten acht Prinzipien für das Qualitätsmanagement fest (vgl.
u. a. Ballery 2000, S. 25 / Seaver 2002):
- Kundenorientierung:  Die  jetzigen  und  zukünftigen  Bedarfe  der  Kunden
müssen verstanden, ihre Anforderungen und Erwartungen erfüllt werden.
- Führung: Die Führung bezieht sich auf die Gesamtheit der Einrichtung. Die
Manager müssen die Partizipation der Mitarbeiter an der Realisierung der
Ziele fördern.
- Mitarbeitereinbeziehung:  Die  Kompetenzen  des  Personals  auf  allen
Ebenen  müssen  durch  die  Partizipation  im  Interesse  der  Einrichtung
eingesetzt werden.
- Prozessorientierung:  Die  Ressourcen  und  Aktivitäten  sind  zur
Zielerreichung als Prozesse zu betrachten.
- Managementsystemorientierung:  Die  Identifikation  und  das  Management
eines Systems von interdependenten Prozessen verbessert  die  Effizienz
der Einrichtung.
- Kontinuierliche  Verbesserung:  Die  kontinuierliche  Verbesserung  ist
permanent als Ziel der Einrichtung zu betrachten.
- Faktenorientierung  bei  den  Entscheidungen:  Die  Effizienz  der
Entscheidungen basiert auf der Analyse der Daten und Informationen.
- Kooperation:  Gute  Beziehungen  zu  den  Zulieferern  verbessern  die
Fähigkeiten zur Wertschöpfung der beiden Partner.
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Die 20 Qualitätselemente der alten Version werden vier Hauptpunkten zugeordnet
(vgl. Balli, Krekel, Sauter 2002, S. 14):
- Verantwortung der Leitung,
- Management der Mittel,
- Realisierung der Produkte und Dienstleistungen,
- Messung, Analyse und Verbesserung.
Mit der Verteilung der 20 Qualitätselemente auf die einzelnen Prozesse bildet ein
Qualitätsmanagementsystem die tatsächlichen betrieblichen Abläufe ab (vgl.
Bayerisches Staatsministerium für Wirtschaft, Verkehr und Technologie 2000, S.
3). Diese Verteilung bedeutet allerdings nicht, dass das
Qualitätsmanagementsystem neu entwickelt werden muss. „Aufbauend auf der
vorhandenen Basis, in Verbindung mit einem deutlich verstärkten Blick auf die
Prozesse, lässt sich das vorhandene QM-System (20 Qualitätselemente) in der
neuen Struktur abbilden und um die ergänzten Forderungen der neuen Norm
weiterentwickeln“ (ebd., S. 5). Die ISO verlangt sowieso keine Änderung der
Dokumentation. Praktisch können sich aber einige Änderungen als notwendig
erweisen und zwar auf der Ebene des Qualitätsmanagementhandbuchs und auf
der Ebene der Qualitätsanforderungen, die nicht schon im vorhandenen System
enthalten sind. „Theoretisch begrenzt sich die Reorganisation des vorhandenen
Qualitätsmanagementhandbuches entsprechend der neuen Struktur in eine Übung
von Ausschneiden-Einfügen, praktisch ist die Operation aber relativ kompliziert und
erfordert eine solide Kenntnisse der neuen Norm“ (Seaver 2002, S. 29). Bis auf
wenigen Ausnahmen – wie bez. der Bewertung des Managements oder der
Messung der Kundenzufriedenheit – enthält die neue Version keine neuen
thematischen Anforderungen. Die Qualitätsanforderungen der ISO 9001: 2000
entsprechen grundsätzlich denen der ISO 9001: 1994 (vgl. EN ISO 9001: 2000, S.
42 f.). Sie sind lediglich anders gruppiert und z. T. stärker formuliert. GNAHS
betont, dass die Struktur im Wesentlichen unverändert geblieben ist, dafür gibt es
aber mehr Praxisrelevanz. Er hebt folgende Ansprüche bei der neuen Version
hervor (vgl. Gnahs 2001, S. 14):
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- Formulierung einer Unternehmenspolitik und Formulierung von Zielen,
- Einführung eines Prozessmanagements,
- Zielvereinbarungen,
- kontinuierlicher Verbesserungsprozess.
Die Konzentration auf ein Modell (ISO 9001) anstelle von drei (ISO 9001, 9002 und
9003) trägt zum besseren Verständnis der Zertifizierung bei und vermeidet die
Frage, welches Modell die höheren Standards hat. Darauf basierend und
ergänzend ist ISO 9004 als eigenständiges Modell für die Organisation selbst zur
Intensivierung der Verbesserungsprozesse konzipiert, allerdings ohne Anspruch
auf Zertifizierung. Während ISO 9001 als „gut genug“-Modell bezeichnet wird, wird
ISO 9004 als „besser und besser“-Modell bezeichnet (vgl. Seghezzi 2000). So
umfasst die ISO 9004: 2000 „das gesamte Unternehmen von der Analyse der
Marktanforderungen bis zur Erhebung der Kundenzufriedenheit“. Forderungen bez.
Aspekte wie Effektivität der Prozesse, Effizienz der Leistungen und
Risikomanagement werden gestellt, um die Zufriedenheit der Kunden zu sichern
und ihr Vertrauen in die Produkte und Dienstleistungen zu erhöhen (vgl.
Bayerisches Staatsministerium für Wirtschaft, Verkehr und Technologie 2000, S.
4).
Die neue Version enthält keinen Zwang zur Anpassung eines
Qualitätsmanagementsystems entsprechend einer Norm, sondern erlaubt die
Adaptierung der Normen für alle Organisationstypen, solange eine gewisse
Effektivität erreicht werden kann (vgl. Peyrat 2001, S. 47). Aufgrund der Natur der
Produkte und Dienstleistungen, der Kundenanforderungen oder der gesetzlichen
Regelungen ist es sogar erlaubt, von bestimmten Anforderungen der ISO 9001:
2000 (bez. der Produktrealisierung) abzuweichen, wenn diese der Organisation
nicht angemessen sind, und wenn sie es begründet und im
Qualitätsmanagementhandbuch dokumentiert. Die Konformität zur Norm kann
beansprucht werden, solange die Konformität zu den Kundenanforderungen und zu
den gesetzlichen Regelungen gewährleistet wird (vgl. ISO: Conseils pour planifier
la transition vers ISO 9000: 2000, URL : http://www.iso.ch).
Der Anspruch auf Anwendbarkeit für alle Organisationen wird allerdings von
manchen Autoren als zu hoch betrachtet. Die Komplexität und die Dynamik der
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Managementsysteme „in der realen Welt“ können weder von einer einzigen Norm
noch von einem Normensystem erfasst werden (vgl. Guertler 2001, S. 50).
KREKEL / BARDELEBEN teilen die Diskussion um ISO 9000 in den
Bildungseinrichtungen in Deutschland in vier Phasen ein (Krekel / Bardeleben
1996, S. 191 f.):
- massiver Widerstand seitens der Mehrheit der Bildungsträger,
- Verunsicherung gegenüber der Relevanz  und Übertragbarkeit der Normen
auf Bildungsprozesse,
- Integration durch Überprüfung der Notwendigkeit einer Zertifizierung,
- Anwendung durch Zertifizierung.
STARK schildert die Evolution der Diskussion bei Bildungsträgern um die
Qualitätsmanagementsysteme auf der Basis der Normenreihe mit einem
„Schrecken“ am Anfang, einer „Euphorie“ danach und schließlich einer
„Ernüchterung“ (vgl. Stark 2000, S. 9 f.). Auf jeden Fall muss man erkennen, dass
die Normen eine Belebung der Qualitätsdiskussion verursacht haben.
3.4.2 VERFAHREN
Aufbau eines normkonformen  QM-Systems 
BINNER gliedert den Aufbau eines normkonformen QM-Systems in vier Phasen
(Binner 1998, S. 15-17):
- Phase  1:  Unternehmensanalyse;   Information  der  Beteiligten;
Formulierung der Qualitätsziele und ihre Vermittlung,
- Phase  2:  Analyse,  Modellierung  und  Dokumentation  der
qualitätsrelevanten Prozesse; Beseitigung der Schwachstellen,
- Phase  3:  Erarbeitung  der  QM-Dokumentation  (Handbuch,
Verfahrensanweisungen, etc.),
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- Phase  4:  Überprüfung  der  normkonformen  Umsetzung  der
Anweisungen; QM-Audits; Schulungen; Einleitung der Zertifizierung.
Verfahren der Zertifizierung
Das Verfahren zur Zertifizierung enthält vier Stufen: Anmeldung und Audit-
Vorbereitung; Prüfung des Qualitätsmanagementhandbuchs; Durchführung des
Audits im Unternehmen und Erteilung des Zertifikats (vgl. Kegelmann 1995a, S.
168-174).
1. Stufe: Anmeldung und Audit-Vorbereitung
In einem Informationsgespräch zwischen dem zu zertifizierenden
Bildungsunternehmen und der Zertifizierungsstelle werden Zweck,
Voraussetzungen, Ablauf, Kosten und Termine für die Zertifizierung behandelt.
Nach einer positiven Entscheidung des Unternehmens wird ein Vertrag über die
Phase der Audit-Vorbereitung abgeschlossen.
Anhand eines vom Unternehmen ausgefüllten Fragebogens zur Vorbereitung auf
das Zertifizierungsaudit beurteilt die Zertifizierungsstelle die Chancen für ein
positives Ergebnis des Qualitätsaudits und informiert das Unternehmen schriftlich.
Bei positivem Ergebnis wird ein Vertrag über die Prüfung des
Qualitätsmanagementhandbuchs geschlossen. Zur Vorbereitung des
Unternehmens und Prüfung der Konformität mit den Anforderungen der Normen ist
die Durchführung eines informellen Voraudits zuvor möglich.
Zur Dokumentation des QM-Systems werden mit Hilfe von externen Beratern oder
im Rahmen eines Voraudits die vorhandenen Verfahrensanweisungen,
Organigramme, Ablaufbeschreibungen und andere Dokumente zusammengetragen
und komplettiert im Sinne der Norm.
Die Formulierung der Qualitätspolitik und die Beschreibung des QM-Systems
werden dann im QM-Handbuch eingetragen, ohne die Betriebsgeheimnisse zu
verraten.
2. Stufe: Prüfung des QM-Handbuchs
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Die Auditoren der Zertifizierungsstelle überprüfen die Konformität des QM-
Handbuchs und weiterer Bestandteile der QM-Dokumentation mit den
Anforderungen der betreffenden Norm und übermitteln dem Unternehmen einen
Ergebnisbericht.
Falls Mängel festgestellt worden sind, wird dem Unternehmen empfohlen, sie zu
beseitigen. Wenn ein erfolgreiches Audit erwartet wird, wird ein Vertrag für die 3.
Stufe geschlossen.
3. Stufe: Durchführung des Audits im Unternehmen
Die beiden Seiten vereinbaren einen Auditplan, wo sie die Themen, Termine,
betroffene Arbeitsplätze, Mitarbeiter und Auditoren festlegen. Nach diesem
Auditplan führen die Auditoren das Zertifizierungsaudit vor Ort und protokollieren
die Nachweise für die Wirksamkeit des QM-Systems in den Auditfragenlisten.
Die Abweichungen von der Norm werden in Auditabweichungsberichten
festgestellt, wovon das Unternehmen informiert wird, damit die
Korrekturmaßnahmen getroffen werden können.
Nach dem Zertifizierungsaudit findet eine Besprechung statt, in der die Auditoren
dem Unternehmen eine erste Übersicht über ihre Ergebnisse geben. Der
Auditbericht mit den endgültigen Ergebnissen wird innerhalb von zwei Wochen der
Geschäftsstelle der Zertifizierungsorganisation zur Stellungnahme übermittelt.
4. Stufe: Erteilung des Zertifikats
Ein Lenkungsgremium oder ein Zertifizierungsausschuss bei der
Zertifizierungsorganisation beurteilt den Auditbericht und entscheidet über die
Erteilung des Zertifikats.
Vor der Erteilung des Zertifikats können die schwerwiegenden Abweichungen und
die Korrekturmaßnahmen im Rahmen eines Nachaudits überprüft werden. Für
kleinere Abweichungen genügt ein Bericht über den Erfolg der
Korrekturmaßnahmen.
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Das Zertifikat ist drei Jahre gültig. Es finden aber jährlich Überwachungsaudits
statt. Ein umfangreiches Wiederholungsaudit ist für eine Verlängerung nach drei
Jahren erforderlich.
Das Unternehmen verpflichtet sich, die Zertifizierungsstelle über alle wesentlichen
Änderungen des QM-Systems zu informieren.
Kosten der Zertifizierung
Für die Gesamtkosten der Zertifizierung kommen drei Kostenblöcke in Betracht
(vgl. Felder 1997, S. 16):
- interne Kosten für den Systemaufbau,
- Zertifizierungskosten2, 
- Kosten für externe Berater.
In den Internetseiten der Zertifizierungsstellen werden meistens die konkreten
Preise verschwiegen. Manches wird „nach Vereinbarung“ bestimmt. Die Beträge
umfassen natürlich nicht die Kosten für externe Unternehmensberater beim Aufbau
des QM-Systems. 
Der gesamte Kostenaufwand ist also davon abhängig, inwieweit die Einrichtung vor
der Entscheidung zur Zertifizierung mit ihrer Qualitätsmanagementbemühungen
fortgeschritten ist (vgl. Kuwan / Waschbüsch 1996, S. 25). Mit den Kosten für die
Mitarbeiterschulung und für die Erstellung von Verfahrensanweisungen kann die
Zertifizierung bis zu 300.000 DM kosten (ungefähr 150.000 EURO, vgl. Krekel /
Bardeleben 1996, S. 190 f.) 
2 Nach einer vom IAF (International Accreditation Forum) erstellten Tabelle variieren die Preise für eine Erst-Zertifizierung für die
ersten drei Jahren pro Jahr zwischen 1611 EURO für ein Unternehmen mit weniger als 11 Mitarbeitern und 12722 EURO für ein
Unternehmen mit mehr als 8500 Mitarbeitern. Die Kosten für eine Wiederholungs-Zertifizierung variieren zwischen 1389 EURO
pro Jahr für  ein Unternehmen mit weniger als 11 Mitarbeitern und 10278 EURO für  ein Unternehmen mit mehr als 8500
Mitarbeitern. Die Preise gelten für „Standard-Unternehmen“, d. h. eine Erhöhung oder Reduzierung der Kosten nach der Struktur
und  Komplexität  der  Abläufe  im  Unternehmen ist  zulässig.  Eine  Reduzierung  bis  zu  30% der  Aufwände ist  in  diesem
Zusammenhang erlaubt.  Die Kosten  werden aufgrund eines Basispreis von 1000 EURO pro Audittag („Manntag“, ohne evtl.
Reisekosten) und 500 EURO für Jahresgebühren gerechnet (vgl. http://www.denkler-qm.de). Diese Preise sind aber keinesfalls
verbindlich. So werden z. B. bei der DQS (Deutsche Gesellschaft zur Zertifizierung von Managementsystemen) Preise von 1125
EURO pro Audittag gerechnet (ohne Mehrwertsteuer, vgl. http://www.dqs.de). 
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Die mit der Zertifizierung verbundenen finanziellen Voraussetzungen können zu
einer Selektion der Weiterbildungseinrichtungen nach Größe und somit zu einer
Wettbewerbsverzerrung führen. Zudem können die Geschäftsinteressen der
Zertifizierungsstellen im Vordergrund stehen und eine „Kommerzialisierung der
Qualitätsbemühungen“ verursachen ( Kuwan / Waschbüsch, S. 26).
Akkreditierung der Zertifizierungsstellen
Die Zertifizierungsstellen benötigen eine Akkreditierung als Nachweis, dass sie die
institutionellen, materiellen, fachlichen und personellen Voraussetzungen erfüllen.
Das Akkreditierungswesen enthält einen gesetzlich geregelten und einen
ungeregelten Bereich, der durch die Beteiligten selbst reguliert werden kann (vgl.
Ramlow / Reisse / Zimmer 1998, S.13).
Im Rahmen des geregelten Bereichs wurde der Deutsche Akkreditierungsrat (DAR)
1990 als Zusammenschluss von allen Akkreditierungsstellen gegründet. Seine
Aufgaben sind die Koordination der Akkreditierungsstellen, die Führung eines
Akkreditierungsregisters und die Vertretung des deutschen Akkreditierungswesens.
Die Träger des DAR sind das Bundesministerium für Wirtschaft, das
Bundesministerium für Arbeit und das Deutsche Institut für Normung. 
Im ungeregelten Bereich koordiniert die Trägergemeinschaft für Akkreditierung
(TGA) die Akkreditierungsstellen und ist selbst – im Unterschied zum DAR – als
Akkreditierungsstelle tätig.
Auf europäischer Ebene wurde die European Organization for Testing and
Certification (EOTC) als Dachorganisation gegründet.
3.4.3 ANALYSE
Allgemeine Betrachtungen
Die Normen enthalten keine Aussagen zur Qualität eines Produkts oder einer
Dienstleistung. Das zu zertifizierende Unternehmen bestimmt selbst oder mit den
Kunden Art und Niveau der Qualität. Bei der Zertifizierung wird nur die Einhaltung
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der selbst gesetzten Standards von den Zertifizierungsstellen geprüft (vgl.
Ramlow / Reisse / Zimmer 1998, S.9).
STAUDT / HINTERWÄLLER betrachten die Normierung von Qualität als Fiktion in
doppelter Hinsicht. Sie sind der Auffassung, dass sich die Einflussgrößen und
Ursachen der Qualität weder zeitlich noch inhaltlich allgemein verbindlich
normieren lassen (vgl. Staudt / Hinterwäller 1982, S. 1010).
  
SCHÖN (1997, S. 383) ist der Auffassung, dass Qualitätssysteme nach DIN ISO
9000 ff. nichts anderes als eine „ordentliche Geschäftsführung“ umschreiben und
betont, dass die Zertifizierung keine Garantie für fehlerfreie Produkte oder
Leistungen sei; sie schafft nur die Rahmenbedingungen für Qualität und
Transparenz der Prozesse. Wird ein kontinuierlicher Verbesserungsprozess
anders gewährleistet, „besteht hinsichtlich des Qualitätsgedankens an sich kein
Erfordernis zur Zertifizierung“.  
KEIM (1999) kritisiert folgende Aspekte bei der Normenreihe:
- fremd erscheinende Sprache aus der produzierenden Wirtschaft,
- inhaltlich  qualitätsrelevante  Kriterien  sind  ausgeklammert;  „die
Zertifizierungsgesellschaft  überprüft  deshalb  nicht  die  Einhaltung  der
selbst  gesetzten  inhaltlichen  Standards,  sondern  die  Einhaltung  des
Instrumentariums des Qualitätsmanagementsystems“ (S. 14),
- dokumentations-, zeit- und kostenaufwendig.
BRETZKE beurteilt die Eignung der Normen für  Dienstleistungen nach vier
Kriterien (vgl. Bretzke 1995):
- Vollständigkeit:  Abdeckung  aller  relevanten  Tätigkeitsfelder  eines
professionellen Qualitätsmanagements,
- Relevanz: Verweis auf tatsächlich relevante Problemfelder,
- Präzision:  klarer  Anweisungsgehalt  nach  dem  aktuellen  Stand  des
Wissens,
- Wirksamkeit: Beitrag zu dem angestrebten Ergebnis.
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Dabei kommt er zu dem Ergebnis, dass nur die Lenkung von Dokumenten und die
Vertragsprüfung alle Beurteilungskriterien erfüllen. Die anderen Qualitätselemente
werden bei der Bewertung schrittweise eliminiert. Für „Qualitätsdefinition“,
„Mitarbeitermotivation“ und „Qualitätslenkung“ ist die Vollständigkeit nicht gegeben.
Für „beigestellte Produkte“, „Eingangsprüfungen“, „Prüfmittel“ und „statistische
Verfahren“ ist die Relevanz niedrig. Für „Qualitätspolitik“, „Beschaffung“,
„Prozesslenkung“, „Korrekturmaßnahmen“, „Schulung“ und „Qualitätsaufzeichnung“
ist die Präzision niedrig. Für „Organisation“ ist die Wirksamkeit problematisch (vgl.
ebd. S. 425).
Eignung der Normen für die Weiterbildung als Dienstleistung
SEVERING betrachtet die Normen als geeignet für die Weiterbildung wegen (vgl.
Severing 1995, S. 13 f.)
- der  Fixierung  von  Zielen  und  Indikatoren  des  Erfolgs  und  somit  der
Transparenz für die Beteiligten,
- der  Verbindung  von  Weiterbildung  mit  den  Qualitätszielen  des
Unternehmens und
- der europaweiten Gültigkeit. 
Allerdings  betont  er,  dass die  Eignung als  Verfahrensnorm gilt;  die  Normen
können aber die inhaltlichen Methoden und Instrumente der Bildungsevaluation
nicht ersetzen. 
Die ISO-Normen bedürfen also einer Ergänzung durch pädagogische Kriterien auf
der Ebene der einzelnen Maßnahme. Ihre Festlegung und Anwendung kann nicht
die Aufgabe einer externen Stelle, sondern muss die Aufgabe der einzelnen
Dozenten und Einrichtungen sowie der Teilnehmer und Kunden sein (vgl. Weiß
1996, S. 23). Nach SAUTER ist die Zertifizierung eher als Ergänzung zu den
vorhandenen Instrumenten und Modellen einzusetzen. Der ISO-Ansatz „ist nicht
geeignet, andere Ansätze zu ersetzen“ (Sauter 1996, S.143). Nur in Kombination
mit Standards für die Weiterbildung kann der Ansatz prozess- und produktorientiert
werden.
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ARNOLD bemängelt bei den Qualitätskriterien der ISO das Fehlen eines Bezugs
zur Dienstleistung, besonders zur Weiterbildung. Sie verstärken „die Illusion der
detaillierten Messbarkeit, Machbarkeit, Kontrollierbarkeit und Beherrschbarkeit von
Lern-Prozessen“ (vgl. Arnold 1995, S. 55 f.). WATERKAMP taxiert die Normen
wegen ihres abstrakten Charakters, der eine kontextunabhängige Anwendung
sichert aber die Frage nach dem Inhalt von Qualität umgeht. „Da dieses Instrument
für Wirtschaftsunternehmen überhaupt entwickelt wurde, enthält es keinen Ansatz,
die Frage nach der Qualität in Bildungseinrichtungen zu beantworten, sondern
kann höchstens Antworten auf diese Frage in den betroffenen
Bildungsunternehmen provozieren“ (Waterkamp 2000, S. 258). Dieser Aspekt wird
von GNAHS eher als positiv bewertet, da die ISO die Einrichtungen zu einer
Positionierung in Bezug auf Qualitätsfragen zwingt (vgl. Gnahs 2002, S. 8).
In den ISO-Qualitätsnormen stehen die Gestaltung und Dokumentation der
Qualitätsprozesse im organisatorischen Bereich im Vordergrund. Es geht nicht um
methodisch-didaktische Abläufe. „Der Nutzen von ISO 9000 ff. für die
Unterrichtsqualität ist umstritten, weil die Bedeutung von standardisierbaren
Prozessen im Bereich Schule und Unterricht ungeklärt ist“ (Gonon et al. 1998, S.
21). Nach RAMLOW et al. widersetzen sich Bildungsprozesse detaillierten
Verfahren, „denn sie verlaufen spontan, assoziativ, intuitiv, in Sprüngen...“ Dies ist
auch erwünscht „wegen der darin sich entfaltenden Lern- und
Kreativitätspotentiale“ (Ramlow et al. 1998, S.17). SIEBERT sieht auch in der
Nivellierung und Standardisierung der Bildungsarbeit eine Gefahr der
Zertifizierung. „Überspitzt formuliert: die Unterrichtsräume werden alle audiovisuell
modernisiert, weil diese Ausstattung geprüft wird“, obwohl viele Lernprozesse
anderswo wirksamer sein können (Siebert 1996, S. 269).
Die Qualitätselemente wurden von verschiedenen Autoren auf ihrer Relevanz für
die Weiterbildung geprüft. Dabei kommt es zu unterschiedlichen Beurteilungen,
wobei immer festgestellt wird, dass nicht alle Elemente problemlos übertragen
werden können. So ordnen z. B. KLÜBER / LÖWE die Qualitätselemente der DIN
ISO 9001 in der Weiterbildung von Führungskräften in drei Kategorien: „problemlos
übertragbar“, „Interpretation notwendig“ und „nur teilweise relevant“. Nur neun
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Qualitätselemente  sind demnach problemlos übertragbar (vgl. Klüber / Löwe 1995,
S. 149). Als weiteres Beispiel wurden 1995 die AS/NZS ISO 9001 Standards für
Erziehung und Bildung in Australien und Neuseeland eingeführt. Dabei wurden nur
zwölf der zwanzig Qualitätselemente als relevant betrachtet (vgl. Liston 1999, S.
132).
Bei den verschiedenen Ansätzen zur Umsetzung der Qualitätselemente für die
Weiterbildung ist festzustellen, dass die Interpretation einzelner Qualitätselemente
unterschiedlich ist. Z. B. bei der Vertragsüberprüfung bezieht KEGELMANN nicht
nur die Verträge mit den Teilnehmern ein (wie bei KLÜBER / LÖWE und
DEMBSKI / LORENZ), sondern auch mit den Mitarbeitern und Lieferanten.
Andererseits kann die Umsetzung zu übertriebenen Interpretationen führen. So
kommen bei DEMBSKI / LORENZ externe Dozenten und Hilfsstoffe genauso in
Betracht bei der Umsetzung von „Beschaffung“ (QE 6). Abgesehen von den
unterschiedlichen Interpretationen führt die Umsetzung der Qualitätselemente zu
unvermeidbaren Wiederholungen. So sind z. B. die vom Kunden zu erbringenden
Leistungen bei der Vertragsüberprüfung (QE 3) zu behandeln und noch einmal als
eigenständiges Qualitätselement (QE 7) (vgl. Dembsky / Lorenz 1995, S. 31-40;
Klüber / Löwe 1995, S. 148-154; Kegelmann 1995, S. 162-168).
Voraussetzungen für die Zertifizierung nach ISO 9000
Die Einführung der Normen ist mit der Erfüllung von gewissen Voraussetzungen
verbunden. So muss ein bestimmtes Qualitätsbewusstsein vorhanden sein. Um
eine erfolgreiche Zertifizierung zu erreichen, muss eine Einrichtung darüber hinaus
Qualitätsbemühungen initiiert haben. 
Die Identifizierung der Kunden und deren Anforderungen wird nach dem
Qualitätsverständnis der Normen auch vorausgesetzt. Die öffentlichen
Institutionen, die Betriebe und die Privatpersonen – als Kategorien von
potenziellen Kunden – haben aber unterschiedliche Zielsetzungen und
Anforderungen. In diesem Zusammenhang könnte die Erfüllung bestimmter
Voraussetzungen bei der Zertifizierung eines Trägers, der für unterschiedliche
Auftraggeber tätig ist, schwierig werden. „Die Zertifizierung nicht einzelner
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Bildungsangebote, sondern des Trägers  insgesamt setzt möglicherweise
problematische Verallgemeinerungen von deren Anforderungen voraus“ (Severing
1995, S. 15).
Im Rahmen einer im Auftrag des CEDEFOP erstellten Studie hat van den BERGHE
(1998, S. 28) zehn Voraussetzungen zur Zertifizierung von Bildungseinrichtungen
zusammengestellt:
- Die Einrichtung hat schon eine befriedigende Organisation.
- Es gibt schon eine Qualitätspolitik, deren Normen respektiert sind.
- Die  Aktivitäten  und das  Personal  der  Einrichtung  sind  relativ  stabil  und
können es bleiben (keine große Restrukturierung).
- Das Personal beherrscht die internen Prozesse.
- Mehrere normierte Dokumente sind vorhanden.
- Die Einrichtung ist gesund.
- Eine qualifizierte, motivierte und glaubwürdige Person steht zur Verfügung
für die Koordination.
- Die Leitung engagiert sich aktiv für den Prozess.
- Die Heterogenität der Kunden, Produkte und Dienstleistungen ist begrenzt.
- Die Größe der Einrichtung ist bescheiden.
Prozessorientierung
POHL / SCHÖNFELD / STÖBE betrachten die Prozessorientierung bei den
Normen als einen positiven Faktor, da die Feststellung von Mängeln bei einem
Lehrgang im nachhinein dem Teilnehmer nicht nutze. Daher kommt den
organisatorischen Vorkehrungen des Lehrgangs eine große Bedeutung zu (vgl.
Pohl et al. 1995, S. 132). Allerdings gewährt die Prozessorientierung keine
absolute Garantie für die Qualität der Ergebnisse. So stellt für SAUTER die
Beurteilung des Prozesses und nicht des Produktes keinen wirksamen
Verbraucherschutz dar. „Es ist durchaus möglich, dass Unternehmensabläufe
zertifiziert werden, durch die permanent ein schlechtes Produkt erzeugt wird“
(Sauter 1996, S. 143).
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In der ISO 9000: 2000 wird die Prozessorientierung verstärkt. Konkret geht es für
alle Funktionen um (vgl. Bayerisches Staatsministerium für Wirtschaft, Verkehr und
Technologie 2000, S. 4)
- die klare Formulierung der zu erfüllenden Aufgaben,
- die  Festlegung  der  Verantwortung,  der  Zuständigkeit  und  der
Schnittstellen,
- die Bereitstellung der erforderlichen Mittel,
- die Bewertung und Überwachung der Durchführung der Prozesse,
- die  systematische  Identifizierung  und  Umsetzung  der
Verbesserungsmöglichkeiten.
SCHMELZER kritisiert das Verständnis von „Prozess“ in der neuen Version.
Danach ist die Verknüpfung weniger Tätigkeiten schon ein Prozess. Dieses
Verständnis ist zu breit, enthält keine Begrenzung und kann zu einem
Durcheinander führen. „Es werden wertschöpfende und unterstützende Prozesse
sowie verschiedene Prozessebenen miteinander vermischt“. Oft führt die
Prozessorientierung lediglich zu einer Umbenennung der bestehenden Funktionen
und Funktionsträger als Prozesse und Prozessverantwortliche. „Mit diesen
Namensänderungen und Umwidmungen sind in der Regel keine inhaltlichen
Verbesserungen und Leistungssteigerungen verbunden“ (vgl. Schmelzer 2002).
Die Breite des Prozessverständnisses lässt die Frage offen, wie weit ein
Unternehmen bei der Zerlegung der Prozesse gehen soll, um die individuellen
Leistungen zu messen, ihre Entwicklung zu beobachten und
Verbesserungsmaßnahmen durchzuführen (vgl. Caillibot 2001, p. 8). Prozesse –
wie sie in der Norm verstanden werden – „gibt es in einem Unternehmen zu
Hunderten, wenn nicht zu Tausenden“ (Schmelzer ebd.).
Wirksamkeit der Zertifizierung
Die Zertifizierung kostet Geld, dafür bringt sie normalerweise Marktvorteile. Diese
Marktvorteile verschwinden aber, sobald alle Konkurrenten zertifiziert sind (vgl.
Nuissl 1995, S. 18). Nach SAUTER sind die Marketingvorteile der Zertifizierung
verglichen mit der längerfristigen  Reorganisation der Einrichtung nur
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vorübergehend (vgl. Sauter 1996, S. 143). Die Erhöhung der Qualitätsfähigkeit
durch die Dokumentation der Abläufe und Verfahren muss allerdings kritisch
betrachtet werden, da eine weitgehend theoretische Fundierung fehlt (vgl. Gonon
et al. 1998, S.23). Die Verbesserung der vorhandenen Qualität durch die ISO 9000
ff. ist keinesfalls garantiert. „Durch die Festlegung der eigenen Qualitätsansprüche
und die Dokumentation der Verfahren im Qualitätsmanagementhandbuch wird nur
die Erfüllung der Norm angestrebt“. Nur eine „gleichbleibende“ Qualität ist damit
garantiert (ebd., S. 20). „Bei der Zertifizierung wird der Status quo zugrunde gelegt“
(Pohl et al. 1995, S. 132). Im Gegenteil zu anderen Modellen werden eine
kontinuierliche Verbesserung der Qualität und ein „Überschreiten von
Mindeststandards“ nicht angestrebt (vgl. ebd.; gilt allerdings nur für die Version
1994).
Für HARKE bedeutet die Zertifizierung „nicht zwangsläufig eine
Qualitätsverbesserung einer Bildungsmaßnahme gegenüber dem bisherigen
Niveau“. Er geht aber davon aus, dass die Einführung eines
Qualitätsmanagementsystems „einen qualitätsfördernden Effekt“ erwarten lässt.
Die begleitenden Prozesse der Personal- und Organisationsentwicklung tragen in
diesem Kontext zur Erhöhung des Qualitätsbewusstseins des Personals und zur
Stärkung der Qualitätsverantwortung bei (Harke 1996, S. 949).
Durch die Beschreibung des Ist-Zustandes und die Bewusstmachung der
Ablaufstrukturen können Schwachstellen in der Organisation entdeckt werden. Die
Zielsetzungen sind dann entscheidend für den Umgang mit diesen Schwachstellen,
die von einem externen Auditor nicht unbedingt wahrgenommen werden. Geht es
der Organisation um kontinuierliche Verbesserungsprozesse, werden die
Schwachstellen eliminiert. Steht das Zertifikat im Vordergrund, genügen aber die
Dokumentation der Prozesse und die Einhaltung der Abläufe für die Zertifizierung,
ohne dass die Schwachstellen gezwungenermaßen beseitigt werden müssen (vgl.
Gonon et al. 1998, S. 21). Selbstverständlich werden die Schwachstellen in diesem
Fall verschwiegen. Folglich kann ein Qualitätsmanagementsystem zur
Verbesserung der Qualität beitragen aber zugleich die Lieferung mangelhafter
Qualität nicht verhindern oder Schwachstellen in der Ablauforganisation
„tolerieren“.
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Zu dem Vorwurf, dass die Produktqualität in der Normenreihe ausgeklammert
bleibt, erwähnt STEPHAN, dass die vertragliche Vereinbarung zwischen Anbieter
und Kunden über die Anforderungen an ein materielles Produkt oder eine
Dienstleistung genügen soll (vgl. Stephan 1995, S. 46). Dagegen finden RAMLOW
et al., dass „der Kunde oft – insbesondere in der individuellen Weiterbildung –
weder die Kompetenz“ hat, „die angebotene Qualität hinreichend beurteilen zu
können, noch die Macht, seine Qualitätsvorstellungen überhaupt angemessen
durchsetzen zu können“ (Ramlow et al. 1998 S. 18). 
Negative Aspekte der Kontrolle
Die Anforderungen der Normen nach internen und externen Kontrollen können eine
Verantwortungszuweisung zwischen der kontrollierenden und der kontrollierten
Person favorisieren. Die kontrollierende Person wird nicht alles kontrollieren in der
Annahme, dass die betroffenen Mitarbeiter die Verantwortung für die Qualität ihrer
Arbeit übernehmen. Die Mitarbeiter ihrerseits verlassen sich auf die Kontrolle, falls
ihre Arbeit zu verbessern ist. Jeder geht davon aus, dass der Andere die
Verantwortung übernimmt, was eine Quelle zu wachsenden Fehlern darstellt. Bei
externen Kontrollen besteht außerdem die Gefahr, dass nur den zu
kontrollierenden Sachverhalten Aufmerksamkeit geschenkt wird oder – noch
schlimmer – dass nur getan wird, was dem Auditor gefällt (vgl. Seddon 2001). „Die
Managementsysteme werden oft korrigiert, um zu dem konform zu sein, was der
Audierte glaubt dem Willen des Evaluators entspricht, und nicht der geeigneten
oder effektiveren Lösung für das Unternehmen“ (Paterson 2002, S. 46). Viele
Unternehmen gehen davon aus, dass wenn die Erwartungen des Zertifizierers
erfüllt sind, die Anforderungen der Norm auch erfüllt sind, was zu einer
minimalistischen Haltung führt. Hierbei kann der Zertifizierer Fragen bez. der
Unternehmensstrategie stellen oder aber nur die Konformität zur Norm – selbst in
einer minimalistischen Form – feststellen (vgl. Caillibot 2001, p. 8).
Bürokratisierung
Obwohl die ISO 9000 ff. als Qualitätsmanagementsystem in den letzten Jahren
verändert wurden, indem die 20 Kapitel nicht mehr im Vordergrund stehen und die
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Qualitätsstrategie als prozessorientiert verfolgt wird, wird kritisiert, dass durch die
Regelungen des Qualitätsmanagementhandbuchs eine Bürokratisierung entsteht.
Die Einhaltung der beschriebenen Abläufe kann die Innovation und
Selbstverantwortung der Mitarbeiter einschränken. GONON et al. finden, dass die
Festschreibung der Prozesse im Handbuch ihre Veränderung einschränkt. „Die
Regelung von Zuständigkeiten hat auch die Regelung von Nicht-Zuständigkeit zur
Folge“ (Gonon et al.1998, S. 21).
Nach POHL et al. gehört das Qualitätsmanagementhandbuch zu der tayloristischen
Produktionsphilosophie. Die Festschreibung und Einhaltung formaler Regelungen
stehen im Gegensatz zum eigenverantwortlichen und flexiblen Handeln, was die
Kundenorientierung und das Engagement der Mitarbeiter beeinträchtigen kann
(vgl. Pohl et al. 1995, S.132). 
Zwar birgt eine Festlegung von Verfahren die Gefahr in sich, die Kreativität und
das Engagement der Mitarbeiter zu reduzieren und die Routine zu favorisieren, ein
Minimum an Formalismus bleibt aber notwendig für ein reibungsloses
Funktionieren einer Organisation. Dabei geht es darum, das richtige Maß zu
finden, bei dem sowohl Innovation und Selbstverantwortung als auch formale
Regelungen koexistieren. Die Version 2000 ist in diesem Zusammenhang dem
Wunsch nach weniger Formalismus entgegengekommen und wird wegen der
Reduzierung der Dokumentation gelobt. Die schriftliche Festlegung von Verfahren
wird nämlich nur in sechs Fällen gefordert (z. B. für interne Audits oder präventive
Maßnahmen, vgl. Seaver 2002). 
Für SAUTER ist die Akzeptanz der bürokratischen Aspekte der Zertifizierung eine
Voraussetzung für ihre Wirksamkeit. „Erst wenn das bürokratische Regelwerk der
Qualitätssicherung von allen Beschäftigten akzeptiert und in tägliche Praxis
umgesetzt wird, dürfte von einer wirksamen Qualitätssicherung die Rede sein“
(Sauter 1996, S. 143). Die Akzeptanz der Bürokratisierung heißt aber nicht die
Aufgabe jeglicher Innovation, zumindest bleiben die Möglichkeiten dazu erhalten.
So positioniert SCHÖN die Zertifizierung zwischen Routine und Innovation. „Eine
nachhaltige Innovationskraft wird durch die Zertifizierung nicht gewährleistet, kann
jedoch statt dessen durch interne Zielsetzungen erreicht werden“ (1997, S. 383).
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Kundenorientierung
Nach dem Qualitätsverständnis der ISO 9000 ff. ist das Vertrauen der Kunden zu
schaffen, indem die von ihnen erwartete bzw. mit ihnen vereinbarte Qualität
tatsächlich hergestellt wird. Dennoch werden die Prozesse und Qualitätsmaßstäbe
„nur von innen, nicht vom Kunden aus, definiert“ (Gonon et al. 1998, S. 20). In
diesem Kontext können die Normen keine konsequente Orientierung am Bedarf der
Kunden garantieren (vgl. Pohl et al. 1995, S. 132).
ARNOLD / KRÄMER-STÜRZL betrachten die Kundenorientierung bei den Normen
als problematisch. Die Besonderheit der Bildung als „Ware“, bei der sich der
Teilnehmer in einem Aneignungsprozess befindet, spricht gegen die “Ausrichtung
der Erwachsenenbildung an der totalen Marktperspektive von Kundenorientierung,
Servicebesessenheit u. ä.“ (Arnold / Krämer-Stürzl 1995, S. 138). GNAHS sieht
auch in den Normen eine „Verabsolutierung“ der Kundenorientierung, die Aspekte
wie Bildungsauftrag oder Teilnehmerorientierung nicht gelten lässt (vgl. Gnahs
2002, S. 11).
Transparenz für die Teilnehmer
Die Orientierung an der Normenreihe hat für ein Unternehmen nach STEPHAN
einen internen und einen externen Aspekt. Intern geht es um die Entwicklung und
Installation eines Qualitätsmanagementsystems. Dabei werden die internen
Prozesse effektiver und zuverlässiger gestaltet und die verschiedenen
Schnittstellen im Unternehmen sowie zu den Kunden genauer „definiert“. Extern
geht es um die Prüfung und Zertifizierung durch einen unabhängigen Dritten, dass
das Unternehmen über ein Qualitätsmanagementsystem verfügt. Dies kann das
Vertrauen der Kunden schaffen (vgl. Stephan 1996, S. 101). KREKEL /
BARDELEBEN heben auch diesen Aspekt des Vertrauens hervor: „Da die Kunden
nicht alle Qualitätsanforderungen im Einzelfall prüfen können, müssen die
Unternehmen Vertrauen in ihre Qualitätsfähigkeit bei den Kunden aufbauen“
(Krekel / Bardeleben 1996, S.186).   
WEIß bewertet auch ein Zertifikat als Instrument, um Vertrauen der Kunden zu
schaffen, allerdings mit Vorbehalten bez. dessen Aussagekraft. Das Zertifikat
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besagt nämlich nicht, „dass das, was der Kunde sucht, auch das ist, was die
Anbieter zu liefern imstande sind“. Die Nachfrager müssen also ihre eigenen
Auswahlkriterien haben, um das beste Angebot zu finden (Weiß 1996, S. 23).
Obwohl der Teilnehmer die externe Prüfung erkennt, kann er nicht wissen, welche
Qualitätskriterien angewendet wurden (vgl. Krekel / Bardeleben 1996, S. 192).
GNAHS taxiert die Normen in diesem Zusammenhang wegen ihrer
„Insiderorientierung“, da die durchschnittlichen Interessenten – aus fachlichen und
zeitlichen Gründen – nicht in der Lage sind, ein Qualitätsmanagementhandbuch zu
analysieren, dies können nur Experten (vgl. Gnahs 2002, S. 11). Nach
HARTKEMEYER (1999, S. 39) sehen die Teilnehmer das Qualitätshandbuch i. d.
R. nicht und so kann eine „Täuschung der Öffentlichkeit auf elaboriertem Niveau“
entstehen.
Vergleichbarkeit von Zertifikaten und Zertifizierungsstellen
Die bei der Zertifizierung benutzte Checkliste wird anhand der ISO-Normen von
den Zertifizierungsstellen selbst erstellt. Dies lässt an ihrer Objektivität zweifeln
und stellt die Vergleichbarkeit der Zertifikate in Frage.
Die Struktur und Sprache der Normen sind für die Benutzer aus Industrie und
Dienstleistungsunternehmen verständlicher als für die Benutzer aus dem
Bildungsbereich. Daher sind eine Übersetzung und Anpassung notwendig (vgl.
Gonon et al. 1998, S.23). Die Interpretation der Qualitätsanforderungen ist aber
von einer Zertifizierungseinrichtung zu einer anderen unterschiedlich. POHL et al.
betrachten deswegen die erwartete Objektivität von einer internationalen Norm als
„Scheinobjektivität“ (Pohl et al. 1995, S. 132).
Nach ALT / RAMLOW suggeriert das Zertifikat nach ISO-Normen „den
Bildungsinteressierten gleiche Qualität bei mehreren zertifizierten
Weiterbildungseinrichtungen. Das ist jedoch nicht der Fall“ (Alt / Ramlow 1998, S.
36). Die Anforderungen an das Qualitätsmanagementsystem werden vom
Antragsteller selbst und nicht vom Zertifizierer definiert. „Mit einer Festlegung
inhaltlich qualitätsrelevanter Kriterien bzw. Standards ist der Zertifizierer als
130
Kontrollinstanz üblicherweise nicht befasst“ (Kuwan / Waschbüsch 1996, S. 24).
Dementsprechend variieren die Verfahren und Instrumente bei den Bildungsträgern
mangels einheitlicher Kriterien. „Die Zertifizierungsgesellschaft überprüft nicht die
Einhaltung extern definierter Qualitätsstandards, sondern lediglich die
Angemessenheit der im Handbuch angegebenen Instrumentarien des
Qualitätsmanagements in Bezug auf die angestrebten qualitätspolitischen Ziele“
(ebd., S. 24 f.). 
Das Fehlen einer aktualisierten Norm für die Auditierung entsprechend der ISO
9001: 2000 hat die Aufgabe der Auditoren in der Anfangsphase erschwert.  Die
ISO 19011: 2002 stellt zwar eine Hilfe dar, hat aber keinen verbindlichen
Charakter. Außerdem gilt sie nicht nur für Qualitätsmanagementsysteme, sondern
auch für Umweltmanagementsysteme, sowohl für interne als auch für externe
Audits. Sie kann sogar bei der Akkreditierung von Organisationen angewendet
werden (vgl. EN ISO 19011: 2002). Manche Fragen müssen also nach Ermessen
des Auditors beantwortet werden.
Es wird u. a. bemängelt, dass nicht genügend schriftliche Beweise für die
Verpflichtung der Leitung oder für die Kundenzufriedenheit zur Verfügung stehen.
Bei der Erhebung der Kundenzufriedenheit werden außerdem keine Methoden
vorgeschrieben. Wenn die Methoden von den konventionellen Kundenbefragungen
abweichen (z. B. Ermittlung durch  Reaktionen des Vertriebspersonals), können die
Auditoren Schwierigkeiten haben (vgl. Dossier, ISO Management Systems,
Janvier-février 2002, S. 22). Es besteht eine Einigung über die Notwendigkeit von
Anforderungen bez. der ständigen Verbesserungen oder der Kundenzufriedenheit,
es gibt aber kein verbindliches Modell für das methodische Herangehen (vgl.
Débat, ISO Management Systems – Mars-avril 2002, S. 58).
Nicht nur die eingesetzten Methoden können problematisch sein, sondern auch die
inhaltlichen Interpretationen. Dies betrifft die zu zertifierenden Organisationen und
die Zertifizierungsstellen gleichermaßen, wenn es um die Interpretation bestimmter
Anforderungen der Norm – z. B. bez. der ständigen Verbesserungen – geht (vgl.
Dossier, ISO Management Systems, Janvier-février 2002, S. 25). Folglich kann die
Evaluation eines Unternehmens von der subjektiven Meinung eines Auditors
abhängig sein. 
Die verschiedenen Interpretationsmöglichkeiten und die offenen Fragen, die  von
den Auditoren beantwortet werden müssen, stellen die ISO vor eine große
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Herausforderung, wenn es um eine Vereinheitlichung der Evaluationsmethoden
geht. Es ist schon schwierig bei einer Zertifizierungsstelle, die Evaluation der
eigenen Auditoren zu vereinheitlichen, geschweige denn von einer
Vereinheitlichung auf der Ebene der Zertifizierungsstellen zu erzielen (vgl. Caillibot
2001, S. 9).
Die großen Unterschiede, die zwischen Zertifizierungsstellen existieren, stellen
interessierte Organisationen vor ein Problem der Auswahlkriterien. Hier können
selbst die Akkreditierungsstellen nicht weiter helfen. PATERSON stellt fest, dass
die Internetseiten der Akkreditierungsstellen nicht immer Hinweise für den
Geltungsbereich oder für die Sektoren, für die eine Zertifizierungsstelle akkreditiert
wurde, enthalten. Außerdem besteht keine Möglichkeit, die Methodologie, die
Preise oder die Wahrscheinlichkeit einer erfolgreichen Zertifizierung zu
vergleichen. I. d. R. sind die Preise vergleichbar, die Ansätze der Evaluation sind
aber sehr unterschiedlich. Der Vergleich wird noch schwieriger, wenn
internationale Zertifizierungsstellen mit einbezogen werden (vgl. Paterson 2002, S.
43).
Vertrauenswürdigkeit der Zertifizierungsstellen
Durch Probleme z. B. bei der fachlichen Beurteilung der eingesetzten Methoden
wurde die Qualität der Zertifizierer selbst in Frage gestellt. Ihre Vertrautheit mit und
Kompetenz in Bezug auf Weiterbildung sind dabei entscheidend (vgl. Felder 1997 /
Hilgenstock 1995).
Die Zertifizierungsstellen treten um das lukrative Geschäft der Vergabe von
Zertifikaten in Konkurrenz. Ihre wachsende Zahl kann zur Intransparenz führen und
die Abhängigkeit ihrer Budgets von den Kunden könnte dem Vertrauen in die
Zertifikate schaden (vgl. Ramlow et al. 1998, S. 19). Die Begrenzung der Gültigkeit
eines Zertifikats auf ein Jahr kann schon als Mittel betrachtet werden, um
regelmäßige  Wiederholungszertifizierungen durchzuführen und somit Einnahmen
zu sichern (vgl. Guertler 2001, S. 51). Der Ansatz der Zertifizierung durch einen
Dritten ist schon die Grundlage für die kommerziellen Interessen der
Zertifizierungsstellen. Je mehr Zertifikate sie verleihen, desto mehr wachsen ihre
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Einnahmen und zugleich steigt auch ihr Ruf auf dem Markt der Zertifizierung (vgl.
Débat, ISO Management Systems – Mars-avril 2002, S. 57).
Außer dieser mehr oder weniger akzeptablen Gewinnorientierung gibt es aber
gravierende Praktiken bei den Zertifizierungsstellen, die festgestellt worden sind.
Drei Problemtypen wurden von der ISO und anderen Institutionen identifiziert (vgl.
l’ISO CASCO coopère avec l’ILAF et l’ILAC..., ISO Management Systems – Mars-
avril 2002, S. 7):
- unlautere und illegale Praktiken wie Fälschung von Zertifikaten,
- schlechte oder wenig gewissenhafte aber nicht unbedingt illegale Praktiken
wie das Angebot von Zertifikaten mit Rabatt oder die Tätigkeit als Berater
und Zertifizierer gleichzeitig,
- trügerische Werbung über die Ergebnisse der Zertifizierung, wie z. B. die
Darstellung einer ISO-Zertifizierung als Produktzertifizierung.
In solchen Fällen sollten im Prinzip die Akkreditierungsstellen eingreifen. Denen
wird aber vorgeworfen, dass sie eine mangelhafte Überwachung durchführen und
wenig intervenieren (vgl. Débat, ISO Management Systems – Mars-avril 2002, S.
56). Hier fehlt deutlich eine Kontrollinstanz, die für die Überwachung der Praktiken
der Zertifizierung und Akkreditierung zuständig ist. Selbst die ISO hat wenig
Einfluss auf die nationalen Akkreditierungsstellen, auf die Praktiken der
Zertifizierung und auf die der Auditierung insgesamt (vgl. Paterson 2002, S. 43).
Außerdem ist die Akkreditierung in den meisten Ländern nicht obligatorisch.
Nichtsdestotrotz kann auch eine nicht-akkreditierte Zertifizierungsstelle ordentlich
arbeiten. Mit einem guten Ruf kann eine Zertifizierungsstelle auf die Akkreditierung
verzichten und so Kosten sparen. Viele Zertifizierungsstellen lassen sich dennoch
akkreditieren, selbst wenn es nicht obligatorisch ist, um ihre Kompetenz zu
beweisen (vgl. Eicher 2002). 
Das Fehlen von Kontrollmechanismen wird sogar innerhalb von
Zertifizierungsstellen festgestellt. So wird z. B. die Arbeitsqualität der Auditoren
kaum überprüft. Die zertifizierten Organisationen beschweren sich i. d. R. bei der
Zertifizierungsstelle nicht, selbst wenn die Auditberichte unverständlich und
unprofessionell sind. Von den Akkreditierungsstellen werden sie selbstverständlich
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nicht gelesen (vgl. Débat, ISO Management Systems – Mars-avril 2002, S. 60).
Wenn es darum geht, nicht nur ein Zertifikat zu bekommen, sondern die Prozesse
zu verbessern, können die zu zertifizierenden Organisationen einen Einfluss auf
die Praktiken der Auditierung nehmen. Sie können nicht nur Qualität verlangen,
sondern auch mehr Strenge.   
Manche Zertifizierungsstellen bieten sich aus ethischen Gründen nicht zu
vereinbarenden Leistungen an („Paket-Angebot“): Beratung, Schulung von
Mitarbeitern und Auditierung. Die Beratung wird natürlich nicht ausdrücklich als
solche angeboten sondern als „Vorbegutachtung“ oder als „Voraudit“, ohne
zeitliche und inhaltliche Begrenzung  oder Preisangaben. Es ist davon
auszugehen, dass diese Angebote nichts anderes als verdeckte
Beratungsleistungen darstellen. Die ISO kritisiert diese Praktiken des
gleichzeitigen Angebot von Beratung und Zertifizierung, ist aber selber z . T. daran
schuld. In der ISO 19011: 2002 steht nämlich das „Aufzeigen von Möglichkeiten zur
Verbesserung des Managementsystems“ als mögliches Ziel eines Audits innerhalb
der Gesamtziele eines Auditprogramms. Dies kann unterschiedlich interpretiert
werden. Sollte eine Zertifizierungsstelle nach einer „Vorbegutachtung“ die Meinung
vertreten, die Organisation sei noch nicht „zertifizierungsreif“, könnten noch
unzählige „Vorbegutachtungen“ stattfinden – und dementsprechend Rechnungen
gestellt werden – , bis die Auditoren eine „ernsthafte“ Begutachtung durchführen.
Hierbei dürfte daran gezweifelt werden, wie ernst solche Zertifizierungsstellen
genommen werden können. Wenn eine Zertifizierungsstelle das
Qualitätsmanagementhandbuch zum größten Teil selbst erstellt oder sogar „von
der Stange“ verkauft – verschiedene branchenspezifische Musterhandbücher sind
auf dem Markt vorhanden –, und die Mitarbeiter geschult hat, dann dürfte die
Auditierung eine reine Formalitätssache und eine zusätzliche Einnahmequelle sein.
In diesem Fall wird die Zertifizierung nicht mehr durch einen Dritten gewährleistet,
sondern durch einen „Partner“, der evtl. keine Rücksicht auf ethische Komponenten
nimmt, sondern nur die Gewinnmaximierung im Auge hat.
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3.4.4 FAZIT
Die Normenreihe ISO 9000 ff. wird wegen der Prozessorientierung und z. T. wegen
der Festschreibung der Abläufe gelobt. Abgesehen von den Marketingvorteilen, die
ein Zertifikat mit sich bringt, kann sich eine Weiterbildungseinrichtung an den
Prozessen orientieren und die Abläufe festschreiben, ohne sich zertifizieren zu
lassen. Da die Qualitätsziele sowieso von der  Bildungseinrichtung festzulegen
sind, kann auf das Zertifikat verzichtet werden, wenn es nur darum geht, die
Prozesse zu verbessern. Das Beispiel „Handbuch zur Qualitätsentwicklung an
Österreichs Volkshochschulen“ zeigt, dass eine Prozessorientierung mit Verzicht
auf Zertifizierung möglich ist (vgl. Heilinger 2001). Selbst die ISO schreibt es
interessierten Organisationen nicht vor, sich zertifizieren zu lassen (vgl. Eicher
2002). Es ist durchaus möglich, die Normen anzuwenden, ohne ein Zertifikat zu
beanspruchen. Bei der ISO 9004: 2000 ist sogar keine Zertifizierung vorgesehen.
Die Prozessorientierung – wie sie in der neuen Version verstärkt wird – lässt
Interpretationsmöglichkeiten offen, so dass eine objektive Evaluation nicht immer
gewährleistet werden kann. Folglich können zwei Auditoren – im Extremfall aus der
gleichen Zertifizierungsstelle –  eine Organisation unterschiedlich evaluieren.
Sollte ein Auditor (bzw. eine Zertifizierungsstelle) der Meinung sein, eine
Organisation erfüllt die Anforderungen der Norm nicht, müssen seine eigene
Erwartungen erfüllt werden. Anderenfalls bestehen keine Möglichkeiten, die
Entscheidung bei einer unabhängigen Instanz – auch nicht bei den
Akkreditierungsstellen – anzufechten. Eine Ablehnung des Zertifikats hat an sich –
zumindest nach außen – keine Folgen. Es gibt kein Register für „nicht-bestandene“
Zertifizierungsprozesse. Wird die Zertifizierung verweigert, so kann nach einem
anderen Zertifizierer gesucht werden!
Die Benennung eines Qualitätsbeauftragten bringt Vorteile bei der Initiierung von
Verbesserungen, bei der Vermittlung zwischen Führung und Mitarbeitern und bei
der Koordinierung von Aktivitäten, steht aber z. T. im Widerspruch zur
Prozessorientierung. Wenn es um die Qualität während der ganzen
Wertschöpfungskette geht, dann ist jeder Mitarbeiter ein Qualitätsbeauftragter.
Eine einzige Person kann nicht den Überblick über alle Prozesse im Auge
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behalten. Hier gilt es für die Qualität parallele Verantwortlichkeiten zu den
vorhandenen Strukturen und Hierarchien zu entwickeln. D. h. jeder Mitarbeiter ist
verantwortlich für die Qualität seiner Arbeit, jeder Vorgesetzte ist verantwortlich für
die Qualität der Arbeit seiner Mitarbeiter, und die Geschäftsführung ist
verantwortlich für das ganze Unternehmen.
Die Organisation der Arbeit in Teilprozessen führt zu Teilverantwortungen und zu
einer „Nach-mir-die-Sintflut-Haltung“ (Bretzke 1995, S. 419). Wenn der
Qualitätsbeauftragte nicht als verantwortlich für die Koordinierung sondern als
verantwortliche Person für die Qualität im Unternehmen betrachtet wird, können die
Mitarbeiter den Eindruck haben, sie seien für die Qualität an ihrem Arbeitsplatz
nicht mehr verantwortlich (vgl. ebd. S. 424).
Gegen den Vorwurf der Bürokratisierung wegen der Festschreibung der Abläufe
kann zwischen verbindlichen Verfahren und Verfahren mit einem Hinweischarakter
für die Mitarbeiter unterschieden werden. Die Einbeziehung der Mitarbeiter bei der
Verfahrensfestlegung, -überprüfung und evtl. -änderung kann zu mehr Akzeptanz
und Flexibilität führen. Der Zertifizierungsprozess ist i. d. S. als eine Interaktion aus
doppelter Hinsicht zu betrachten: Interaktion zwischen Führung und Mitarbeitern
auf der einen Seite und Interaktion zwischen Organisation und Zertifizierungsstelle
auf der anderen Seite. Die Ergebnisse dieses Prozesses sind daher stark von der
Bereitschaft und den Zielsetzungen der beteiligten Akteure abhängig. 
Die Philosophie der Normen brauchte einen Wandel vom „die Dinge richtig tun”
(Do things right ) zum „das richtige Ding tun“ (do the right thing). Dies ist mit der
Version 2000 eingeführt worden, allerdings bleibt die Beurteilung und die
Bestimmung vom „Richtigen“ bei der Organisation selbst. Es werden keine
Instrumentarien als Hilfestellung seitens der ISO dafür gewährt.
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Das EFQM-Modell basiert auf TQM als umfassendem Qualitätsverständnis. Der
Wettbewerb „European Quality Award“ (EQA) findet jährlich statt und zeichnet das
Unternehmen mit den am besten umgesetzten Qualitätsmaßnahmen aus. Das
Modell umfasst die Bereiche Führung, Mitarbeiterführung, Politik und Strategie,
Ressourcen, Prozesse, Mitarbeiter- und Kundenzufriedenheit, gesellschaftliche
Verantwortung und Geschäftsergebnisse. Jedes Unternehmen muss diese
Bereiche spezifizieren, Indikatoren suchen und Messgrößen entwickeln für eine
Selbstdiagnose. Somit kann der Ist-Zustand ganzheitlich erfasst und optimiert
werden. Eine Bewerbung für den Preis wird nach einer mehrjährigen Umsetzung
des Modells möglich (vgl. Gonon et al. 1998, S.27).
Die neue Version des EFQM-Modells (1999) hebt die Fähigkeit der Organisation
zum kontinuierlichen Lernen und zur Innovation hervor. Eine direkte Verbindung
zwischen der  Mitarbeiterzufriedenheit und den finanziellen und nichtfinanziellen
Ergebnissen wird suggeriert (vgl. Dimitriades 2001, S. 43). Die verbesserte Version
ist nicht mehr exklusiv auf die TQM-Philosophie fokussiert. Neben den Kriterien
und Subkriterien besteht die Möglichkeit für die Organisation, auf einer dritten
Ebene ihre eigene Philosophie in eigenen Felder umzusetzen (vgl. Seghezzi 2000,
S. 9).
SEGHEZZI fasst die Verbesserungen in der neuen Version in den folgenden
Punkten zusammen (vgl. ebd.):
3 Die EFQM (European Foundation for Quality Management) ist eine europäische Stiftung, deren Ziel es ist, die Methoden des
Total Quality Management (TQM) zu unterstützen und die Wettbewerbsfähigkeit der europäischen Industrie zu stärken.
Die  Stiftung  hat  Vollmitglieder  (kommerzielle  Unternehmen,  Regierungsstellen  und  andere  öffentliche
Dienstleistungsorganisationen) sowie assoziierte Mitglieder (Universitäten, Arbeitgeberverbände...).
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- Alle wichtigen Partner der Organisation sind einbezogen und nicht nur die
Kunden.
- Alle Formen der Partnerschaft sind berücksichtigt.
- Auf  der  Basis  der  Evaluation  der  „Befähiger-Kriterien“  und  der
„Ergebniskriterien“ finden Lernprozesse sowie Innovationsprojekte statt.
- Wissensmanagement ist eine Komponente des Modells.
- Evaluationsprozesse werden systematisierter.
- Das verbesserte Modell  und die  ISO 9001 und 9004 Version 2000 sind
kompatibel.
DALE / WILLIAMS / VAN DER WIELE stellen fest, dass in der neuen Version der
Bezug zur Qualität und zum TQM in den Kriterien und Subkriterien nicht mehr
vorhanden ist. Stattdessen ist die Rede von Vortrefflichkeit (Excellence). Dies wird
als Zeichnen dafür betrachtet, dass die Thematik der Qualität und des TQM nicht
mehr aktuell ist (vgl. Dale et al. 2000). Eigentlich entspricht die „Vortrefflichkeit“
einem elitären Qualitätsverständnis (Qualität als Ausnahme), daher wird die
Aktualität der Thematik nicht in Frage gestellt.
3.5.2 VERFAHREN
Der Wettbewerb ist offen in vier Kategorien von Organisationen (vgl. Levels of
Excellence – http://www.efqm.org):
- Großunternehmen und Geschäftseinheiten,
- operationale Einheiten von Großunternehmen,
- öffentliche Organisationen (nicht profitorientiert),
- Klein- und Mittelunternehmen.
Die Teilnahme am EQA enthält folgende Etappen (vgl. Gonon et al. 1998, S. 29):
- Die  neun  Elemente  müssen  für  das  Unternehmen  interpretiert  und
spezifiziert werden.
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- Für die Erfüllung der Anforderungen des Modells muss das Unternehmen
die  entsprechenden  Indikatoren  bestimmen  und  daraus  Messgrößen
ableiten.
- Eine Bewertung des Ergebnisses mittels der definierten Messgrößen durch
geschulte Mitarbeiter ist durchzuführen.
- Die erzielte  Punktzahl  zeigt  im Vergleich mit der  maximal möglichen die
Verbesserungspotentiale.
- Im  Rahmen  des  European  Quality  Award  (EQA)  findet  eine  externe
Bewertung  durch  Assessoren  der  EFQM  statt,  die  eine  Punktzahl  mit
schriftlichem Feedback geben.
Die Bewerbungsunterlagen sind auf der Basis des EQA-Fragenkataloges in einem
Umfang von ca. 75 Seiten zu erstellen. Dies dauert mehrere Monate und erfordert
hohe personelle Ressourcen. Eine Bewertung nach den EFQM-Kriterien ist durch
ein zweitägiges Assessment mit ausgewählten Führungskräften möglich, falls nicht
der Qualitätspreis angestrebt wird, sondern nur eine Standortbestimmung oder ein
Benchmarking (vgl. Schneider 1998, S. 370).
Die Ergebnisse der Teilnahme am Wettbewerb enthalten drei Anerkennungsstufen,
die das Niveau der Qualitätsbemühungen und der erzielten Fortschritte
widerspiegeln (vgl. Levels of Excellence – http://www.efqm.org):
- Commited  to  Excellence  (verpflichtet  zur  Vortrefflichkeit):  Für
Organisationen, die eine Selbstevaluation auf der Basis der EQA-Kriterien
mit  vereinfachten  Fragenkatalogen  durchführen  und
Verbesserungsmaßnahmen  umsetzen.  Die  Teilnahme  hilft  bei  der
Ermittlung  des  Ist-Standes  und  bei  der  Setzung  von  Prioritäten  für  die
Verbesserungen.
- Recognised  for  Excellence  (anerkannt  für  Vortrefflichkeit):  Für
Organisationen, die mindestens eine dreijährige Erfahrung mit dem Modell
haben, bei der Systematisierung der Verbesserungen fortgeschritten sind,
ein  Benchmarking  mit  anderen  Organisationen  durchführen  und
mindestens 350 Punkte auf  der  Basis der  Selbstevaluation  erzielen.  Die
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Teilnahme  hilft  bei  der  Identifizierung  der  Stärken  und  der
Verbesserungsmöglichkeiten.
- EQA Level: Für Organisationen, die mindestens eine fünfjährige Erfahrung
mit  dem  Modell  haben,  mindestens  450  Punkte  auf  der  Basis  der
Selbstevaluation  erzielen  und die  sich um die  Preise bewerben.  Es gibt
drei mögliche Krönungen: Finalist, Preisgewinner und EQA-  Gewinner. 
Die direkten Kosten (Teilnahmegebühr) variieren zwischen 5000 EURO für EFQM-
Mitgliedorganisationen in der Kategorie „Commited to Excellence“ und 12500
EURO für Nichtmitglieder mit mehr als 1000 Beschäftigten in der Kategorie „EQA
Level“ (vgl. Levels of Excellence – http://www.efqm.org).
3.5.3 ANALYSE
Allgemeine Betrachtungen
Obwohl GONON et al. das TQM als eine Vision ansehen, die  in der Praxis nicht
vollkommen erreicht werden kann, finden sie, dass das EFQM-Modell einen
ganzheitlichen Ansatz darstellt und Transparenz sowie eine einengende
Normierung schafft (vgl. ebd., S. 30).
GONON et al. betrachten die Elemente des Modells sowie die Unterkriterien als
rein formal und nicht als Hilfe zur Reflexion auf der inhaltlichen Ebene. „Der
wirkungsvollste Beitrag zur Reflexion des Ist-Zustandes resultiert zweifelsohne aus
dem Assessment durch die internen Assessoren, weil dadurch eine umfassende
Sicht auf die Unternehmung, verbunden mit einer Bewertung, erfolgt“ (ebd., S.31).
Teilnahme am Wettbewerb
Die Unterkriterien des Modells sowie die Bestrebung nach Innovation und einer
ständigen Verbesserung durch den systematischen Vergleich mit den Besten
zeigen die Entwicklungs- und Innovationsorientierung des EFQM. Die Teilnahme
am Wettbewerb ist zwar impulsgebend für die Qualitätsentwicklung, benötigt aber
mehrere Jahre Aufbauarbeit, bevor ein Teilerfolg erhofft werden kann (vgl. ebd.).
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Differenzierung nach Branchen
GONON et al. betrachten das Fehlen einer Differenzierung nach Branche zugleich
als Stärke und Schwäche. Trotz des branchenübergreifenden Charakters
bezweifeln sie die Begründung der Gleichstellung von Unternehmen der Industrie,
Dienstleistung, Verwaltung und Bildung aus theoretischer und praktischer Sicht.
Sie stellen auch fest, dass die Gewichtung der einzelnen Elemente die
Unternehmen dazu führt, die Entwicklungsschritte aus taktischen Gründen
zugunsten der erfolgversprechendsten Elemente zu bestimmen (vgl. ebd., S. 31 f.).
Externe Beratung
Die Hilfe eines externen Beraters finden GONON et al. notwendig für die
Umsetzung des Modells. „Namentlich bei der Operationalisierung der neun
Modellelemente und der 33 Unterkriterien dürfte die Hilfe eines Beraters
unabdingbar sein“ (ebd., S. 33). Die von der Komplexität des Systems geforderten
Ressourcen können zu einer  Überforderung führen und zu einer „Konzentration
auf Details oder zu einem vorzeitigen Übungsabbruch“ (ebd., S. 34). Deshalb raten
GONON et al. EFQM als zweite Stufe auf ein Qualitätsmanagementsystem (wie
ISO 9001) aufzusetzen.
Defizite bei der Umsetzung
Gegen die Behauptung, dass das TQM-Konzept kulturell nur mit Einschränkungen
für Deutschland anwendbar ist, weist GARDINI darauf hin, dass es lediglich um die
Umsetzung betriebswirtschaftlicher Erkenntnisse geht. Allerdings nennt er folgende
Umsetzungsdefizite (vgl. Gardini 1995):
- Partialansätze  statt  ganzheitlicher  Ansatz:  Umsetzung  von  Teilaspekten
des  TQM  (wie  Qualitätszirkel)  und  nicht  von  einem Gesamtsystem als
Bestandteil der Unternehmensstrategie,
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- Kurzzeitorientierung  statt  Langzeitperspektive:  Unterschätzung  der
längerfristigen  Implikationen  und Umwandlung in  ein  zeitlich  begrenztes
Programm,
- mangelnde  Kunden-  und  Marketingorientierung:  Beeinträchtigung  der
Kundenorientierung  durch  die  Zertifizierung  nach  den  ISO-Normen und
fehlende Marketingperspektiven,
- technokratisches statt  humanistisches Führungssystem: Beeinträchtigung
der  Kunden-   und  Qualitätsorientierung  beim Mitarbeiterverhalten  durch
einen autoritär-technokratischen Führungsstil,
- fehlendes  Engagement  und  Verpflichtung  des  Topmanagements:  Ohne
oberste  Priorität  für  Qualität  ist  die  Umsetzung  eines  Qualitätskonzepts
gefährdet.
- Widerstände  im  mittleren  Management:  Ohne  Akzeptanz  und
Änderungsbereitschaft  des  mittleren  Managements  haben
Umstrukturierungen geringe Chancen auf Erfolg.
- fehlende  Mitarbeitereinbindung  und  geringer  Grad  an  Selbständigkeit:
mangelhafte  Teamorientierung  und  Notwendigkeit  der  Erweiterung  von
Partizipation  und  Delegation  der  Qualitätsverantwortung  auf  die
Mitarbeiter,
- mangelnder Wille  zur Restrukturierung und Dezentralisierung: begrenzter
Einsatz von selbständigen und prozessorientierten Einheiten,
- mangelnde interne und externe Kommunikation: Abstimmung der Ziele des
Qualitätsmanagements mit den Marketingzielen und deren Vermittlung.
 
Abschneiden von zertifizierten Unternehmen beim EFQM-Modell
Da einige wichtige Faktoren für die Wettbewerbsfähigkeit kaum berücksichtigt
werden, stellt SCHNEIDER fest, dass die Zertifizierung nach DIN ISO - auf der
Basis der EQA-Kriterien als Maßstab - ein erster Schritt in Richtung TQM darstellt;
dies bleibt aber weit von einem TQM-Gesamtsystem entfernt. SCHNEIDER belegt
diese Behauptung mit der Tatsache, dass zertifizierte Unternehmen i. d. R. nur 300
Punkte nach den EFQM-Kriterien erreichen (vgl. Schneider 1998, S. 370). Ein nach
ISO 9001 zertifiziertes Unternehmen erreicht folgendes im Bezug auf die TQM-









- Gesellschaftliche Verantwortung: 10%
- Geschäftsergebnisse: 20%
3.5.4 FAZIT
Die Unterscheidung zwischen Befähiger- und Ergebnis-Kriterien in diesem Modell
zeigt nochmals, dass die Ergebnisse mit den Prozessen zu verbinden sind. Positiv
ist aber vor allem der Stellenwert der Mitarbeiterorientierung zu bewerten, was in
anderen Modellen fehlt. Mit unzufriedenen Mitarbeitern ist keine Qualität zu
erhoffen. Die Frage ist allerdings, inwieweit alle Mitarbeiter einbezogen werden
können. Geht es um die Qualitätskontrolle am Ende eines Prozesses, dann wird
die Einbeziehung aller Mitarbeiter schwierig, sogar nicht nötig. Werden die
Verantwortlichkeiten für die Qualität auf jeden Mitarbeiter übertragen, wird die
Einbeziehung aller Mitarbeiter eine Selbstverständlichkeit.
Die Gewichtung der Kriterien kann als problematisch betrachtet werden. Auf der
einen Seite wird sie nirgendwo begründet, sie ist also als Teil eines normierten
Systems in Kauf zu nehmen. Zwar werden die Befähiger-Kriterien mit den
Ergebnis-Kriterien bez. des „Gewichts“ gleichgestellt, die Mitarbeiterzufriedenheit
wird aber nicht mit der Kundenzufriedenheit gleichgestellt, was im Grunde
genommen heißt, dass die Mitarbeiter nicht im gleichen Maße als (interne) Kunden
angesehen werden. Auf der anderen Seite kann die Gewichtung der Kriterien die
am Wettbewerb teilnehmenden Organisationen dazu führen, sich auf
punktbringende Aspekte zu konzentrieren.
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Genauso wie bei der Zertifizierung nach ISO 9000 ff., wo eine Organisation die
positiven Aspekte des Modells einsetzen kann, ohne sich zertifizieren zu lassen,
können sich Bildungseinrichtungen am EFQM-Modell orientieren, ohne am
Wettbewerb teilnehmen zu müssen.
Nicht zu vergessen ist auch das eingegrenzte Qualitätsverständnis des TQM. Die
Sprache des Konzeptes ist von Begriffen wie „Wettbewerb“, „Marktführerschaft“
oder „Bestleistungen“ beherrscht. Das daraus resultierende Qualitätsverständnis
ist so elitär und entspricht nicht unbedingt der Philosophie jeder
Bildungseinrichtung.
Nach der vorliegenden Analyse beurteilt der Verfasser das EFQM-Modell wie folgt:
Initiative zur Auswahl
des Modells
Einrichtung Betriebe Staat Unabhängige
Kontrollinstanz
X



























Kostenaufwand hoch durchschnittlich niedrig
X
Evaluation intern Mischform extern
X






























Tab. 5: Beurteilung des EFQM-Modells
3.6 MODELL DER BUNDESANSTALT FÜR ARBEIT
3.6.1 HINTERGRUND
Das Bundesinstitut für Berufsbildung und die Bundesanstalt für Arbeit (BA) haben
gemeinsam ein Konzept für die Festlegung und Sicherung der Qualität von
Bildungsmaßnahmen der Arbeitsämter entwickelt. Dieses Konzept wurde nach
mehrjährigen Erfahrungen präzisiert und bereichert.
SAUTER gliedert die Entwicklung (vor 1997) der Qualitätssicherung in der
öffentlich geförderten Weiterbildung durch die BA in drei Phasen (vgl. Sauter
1995a, S. 5):
- 1. Phase (1969-1975): anerkannte Abschlüsse der Aufstiegsfortbildung,
- 2. Phase (1976-1989): Begutachtungskatalog und FuU-Qualitätsstandards,
- 3. Phase (seit 1990): Verstärkung der Kontrollen und Qualitätserlasse. 
Der Boom der Weiterbildung nach der Wiedervereinigung und die Qualitätsmängel
vieler Bildungsmaßnahmen brachten die Defizite beim Konzept der BA zur
Qualitätssicherung ans Licht. Daraus ist ein neuer Anforderungskatalog 1997
entstanden (vgl. Alt / Ramlow 1998, S.31). Nach BALLI / HARKE / RAMLOW sind
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folgende Aspekte die wichtigsten Unterschiede des neuen Anforderungskatalogs
im Vergleich zu den bisherigen Regelungen (vgl. Balli / Harke / Ramlow 1997, S.
18):
- Zusammenfassung  der  Anforderungen  in  einem Instrument  anstelle  von
mehreren Anordnungen und Erlassen,
- Ergänzung der Anforderungen durch Erläuterungen und Hinweise,
- Trennung der Trägerüberprüfung von der Maßnahmeprüfung.
Mit den „Gesetzen für moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt“ (Hartz Gesetze)
wurden die Rahmenbedingungen für die Förderung der beruflichen Weiterbildung
des SGB III geändert. Das neue Konzept bedarf allerdings noch einer Ergänzung
durch eine entsprechende Rechtsverordnung für die konkrete Umsetzung. Mit der
Einführung von Bildungsgutscheinen liegt nun die Verantwortung für die
Maßnahmeauswahl bei den Teilnehmern. Dennoch müssen sowohl die Maßnahme
als auch der Träger zugelassen werden. Die Zuständigkeit für das doppelte
Zulassungsverfahren wird „fachkundigen Stellen“ übertragen,  allerdings bleibt die
Zuständigkeit für die Überwachung der Durchführung von Maßnahmen sowie die
Beobachtung des Erfolgs den Arbeitsämtern erhalten. Die Träger werden
verpflichtet, ein System zur Qualitätssicherung anzuwenden, es wird aber (noch)
nicht präzisiert, welche in Betracht kämen (vgl. Erstes Gesetz für moderne
Dienstleistungen am Arbeitsmarkt, 2002; Faulstich 2003; Faulstich / Gnahs / Sauter
2003).
3.6.2 VERFAHREN
Die Verfahren der Qualitätssicherung beziehen sich auf die Kontrolle des
Maßnahmeablaufs und des Bildungsträgers, die Betreuung der Teilnehmer und
eine abschließende Evaluation (vgl. Sauter / Harke 1991, S. 28-34). Das Konzept
orientiert sich aber v. a. am zur Verfügung gestellten Potenzial der Einrichtung für
die Maßnahme. Die Verfahren werden in der folgenden Abbildung dargestellt
(Quelle: ebd., S. 30):
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Abb. 7: Verfahren der Qualitätssicherung der Bundesanstalt für Arbeit
Die Aspekte der Kontrolle sind eher theoretisch. In der Realität ist es schwierig für
die Arbeitsämter, solche Kontrollmaßnahmen systematisch durchzuführen. Nach
den Beschwerden in den neuen Bundesländern wurden mit dem Qualitätserlass
vom 21. August 1991 strengere Qualitätskontrollen veranlasst. So wurden
unangemeldete Überprüfungen mit Hospitationen sowie Gespräche mit
Teilnehmern und Lehrkräften durchgeführt. Die Schwerpunkte dieser Prüfung sind
(vgl. Stockmann 1993, S. 27):
- Erfüllung der Verpflichtungen des Trägers,
- Einhaltung der FuU-Qualitätsstandards,
- Einsatz der Lehrkräfte,
- Einhalten der Lehrpläne,
- Unterrichtsmethoden,
- Nutzung der technischen Ausstattung, Lehr- und Lernmittel,
- Betreuung der Teilnehmer. 
Kontrolle des Maßnahmeablaufs und Bildungsträgers
- Kontakte mit Träger, Lehrpersonal und Teilnehmern
- Besuche in der Maßnahme
- Einsatz des Erfahrungsbogens für Teilnehmer
Betreuung der Teilnehmer
- Kooperation zwischen Arbeitsamt und Träger
- Unterstützung der Teilnehmer bei Schwierigkeiten
- Einrichtung einer sozialpädagogischen Begleitung
Abschließende Evaluation
- Feststellung und Bewertung des Weiterbildungserfolgs
- Auswertung  der  Lehrgangsergebnisse  für  die  weitere
Programmplanung
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Mit der Einführung des SGB III 1998 werden nicht nur die Maßnahmen als
Voraussetzung für eine Förderung von Weiterbildung, sondern auch die Träger
anerkannt. Das zuständige Arbeitsamt überprüft zu diesem Zweck die Träger auf
der Grundlage der Erhebungsunterlagen alle drei Jahre (vgl. Ramlow 1999, S.
163). Diese dreijährige Überprüfung ist von der jeweiligen Maßnahmeprüfung
getrennt (vgl. Alt / Ramlow 1998, S. 31).
3.6.3 ANALYSE
Allgemeine Betrachtungen
Nach SEVERING stehen die Maßstäbe mit administrativer Verbindlichkeit wie
Gesetze und Erlasse unter dem Verdacht, der Marktsteuerung eher als der
Verbesserung der Qualität zu dienen ( vgl. Severing 1995, S. 10). Es ist aber
selbstverständlich, dass der Staat berechtigt ist Mindeststandards für die Qualität
der von ihm finanzierten Maßnahmen und unterstützten Einrichtungen zu
verlangen. Bei dem Konzept der BA stehen die Arbeitsmarkterfordernisse im
Vordergrund. Es handelt sich nicht um „bildungspolitisch definierte Standards“
(Stern 1993, S. 15). Nach STECKEL sind die festgelegten Kriterien „relativ
allgemein gehalten“ aber „in dieser Form nur schwer operationalisierbar“ (Steckel
1996, S. 951). 
STEPHAN  stellt die Angemessenheit des Instrumentariums, das mit dem AFG
geschaffen wurde, in Frage. Es entspreche nicht den Bedürfnissen der Menschen
und der Wirtschaft unter den Bedingungen der neuen Bundesländer. Wenn die
Weiterbildung als arbeitsmarktpolitisches Instrumentarium benutzt wird, bleibt ihre
qualifikatorische Funktion ausgeklammert. Es wird für einen nicht vorhandenen
Arbeitsmarkt qualifiziert. Auf der anderen Seite werden die Beschäftigten
benachteiligt, indem sie von notwendigen Weiterbildungsmaßnahmen ausgegrenzt
werden (vgl. Stephan 1993, S. 25).
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Inputorientierung
Bei der Begutachtung der Bildungsangebote findet die Überprüfung vor Beginn
einer Maßnahme statt und ist daher nur inputorientiert. Der Unterrichtsprozess, die
Abschlussqualifikation der Teilnehmer sowie deren Praxiserfolg können nicht in die
Qualitätsbeurteilung einbezogen werden (vgl. Sauter / Harke 1991, S. 21). Bei
diesem Vorgehen wird ein Erfolg angestrebt, kann aber nicht garantiert werden
(ebd. S. 28). Die Erfolgskriterien können vor Beginn einer Maßnahme nur
eingeschränkt für die Beurteilung der Qualität verwendet werden. Sie gewinnen
aber an Bedeutung, wenn mehrere Anbieter die Anforderung an die Maßnahme
und den Träger bzw. die Einrichtung erfüllen. Hier kann der Erfolg durchgeführter
Maßnahmen entscheidend sein (vgl. Stockmann 1993, S. 26). 
In der Qualitätssicherung der BA steht die interne Qualitätsarbeit der Träger nicht
im Vordergrund. Die Qualität ihrer Bildungsarbeit wird von den Arbeitsämtern „beim
Beantragen einer Bildungsmaßnahme an der formalen Erfüllung der vorgegebenen
Anforderungen gemessen“. Nach Ende der Maßnahme werden Erfolgskriterien und
Integrationserfolg einbezogen. Mit diesem Vorgehen „bleibt die Qualitätssicherung
der BA – vor allem während der Maßnahmedurchführung – hinter dem Stand des
Qualitätsmanagements bei verschiedenen Trägern zurück“ (Harke 1996, S. 950).
Wegen des Ziels der Kostenkontrolle werden die Bemühungen um die
Qualitätsentwicklung bei Bildungsmaßnahmen, die über die Anforderungen der BA
hinausgehen, nicht honoriert.
Beurteilung und Kontrolle der Maßnahmen
Die Entscheidungen der Arbeitsämter werden vorrangig aufgrund des Preises
getroffen. Als Grund dafür wird genannt, dass die Mitarbeiter der Arbeitsämter bei
der Beurteilung der Qualität von didaktischen Konzepten und pädagogischen
Leistungen Schwierigkeiten haben (vgl. Sauter / Harke 1991, S. 28).
Die Beurteilung von Bildungskonzepten durch die Mitarbeiter der Arbeitsämter und
ihre Einflussnahme auf deren Umsetzung wird von KLARHÖFER et al. als
unzweckmäßig betrachtet, weil dieser Ansatz „notgedrungen auf eine formal
äußerliche Ebene hinlenkt“ (Klarhöfer et al. 1993, S.76). Diese Einmischung
bedeutet auch die Übernahme von Verantwortung für die Ergebnisse, was
150
wiederum „folgenkritisches Handeln auf der Grundlage fachlicher Analyse sowie
fachkompetenter Entscheidungen“ erfordert (ebd.). Dies ist nicht den Mitarbeitern
der Arbeitsämter zuzumuten.
Nach HARKE können die Mitarbeiter der Arbeitsämter „von ihrer Ausbildung und
eigenen Berufserfahrung her nur schwer die methodisch-didaktische Qualität einer
Bildungsmaßnahme beurteilen“ (Harke 1996, S. 950). Dies gilt insbesondere, wenn
es um neue pädagogische Konzepte wie das selbstgesteuerte Lernen geht.
Als Mängel für die Durchführungsqualität können z. B. ein Wechsel des
Lehrpersonals oder eine nicht in vollem Umfang zur Verfügung stehende
Ausstattung zitiert werden. Die Belastung der Arbeitsberater führt aber oft zu nicht
rechtzeitigen oder eingeschränkten Kontrollaktivitäten. Häufig wird davon
ausgegangen, dass die Durchführungsqualität gesichert ist, solange es keine
Klagen oder Beschwerden gibt (vgl. Sauter / Harke 1991, S. 29).
In der Anfangsphase (1991) wurden Maßnahmekontrollen nur dann durch
überregionale Prüfgruppen durchgeführt, wenn Klagen der Teilnehmer vorlagen.
Dabei wurden erhebliche Mängel festgestellt, die im Extremfall zum Abbruch der
Maßnahmen führten. Ohne Rückschlüsse auf alle Maßnahmen zu ziehen, hält
SAUTER die Annahme, „dass es sich bei dieser Negativauswahl nur um die Spitze
des Eisbergs handelt“, für zulässig (Sauter 1993, S. 1).
Bonität der Träger
Ohne die Bedeutung der Bonität eines Bildungsträgers für die erfolgreiche
Durchführung von Weiterbildungsmaßnahmen zu bezweifeln, finden KLARHOFER
et al., dass sie kein direkter Bestandteil der Qualität einer Bildungsmaßnahme sein
kann. Sie kann nur Möglichkeiten eröffnen, optimale Bedingungen zu schaffen. Die
wachsende Finanzkraft des Trägers ist kein Nachweis für eine steigende
Bildungsqualität. Andererseits können auch Bildungsträger mit begrenzter
Finanzkraft eine hohe Qualität erreichen. Darüber hinaus ist die Bonität als
Kriterium kompliziert zu operationalisieren (Festlegung eines quantitativen
Maßstabes und seiner flexiblen Anwendung) und kann große
Bildungseinrichtungen favorisieren (vgl. Klarhöfer et al. 1993, S.73 f.)
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Zusammenarbeit mit den Arbeitsämtern
Außer der Abstimmung bestimmter Aspekte der Maßnahmen müssen die Träger
ihre Erkenntnisse über Beschäftigungsmöglichkeiten mit dem Arbeitsamt
austauschen Die Feststellung des Qualifizierungsbedarfs gehört auch zu den
gemeinsamen Aufgaben der Arbeitsämter und Träger. Träger, die keine
Erfahrungen mit den Arbeitsämtern haben, können gefördert werden. Sie müssen
allerdings nachweisen, dass sie das geplante Maßnahmeangebot zielgerecht
umsetzten werden (vgl. Steckel 1996, S. 952 f.).
Nach STECKEL steht der Grundsatz der Wirtschaftlichkeit und Sparsamkeit nicht
im Widerspruch zu der Forderung nach Qualität der Bildungsmaßnahmen. „Es gilt,
eine Qualitätsanforderung für die jeweilige Maßnahme zu definieren, mit der das
Bildungsziel für die Teilnehmer auf die schlankestmögliche Art zu erreichen ist,
ohne jedoch substantielle Abstriche zu machen“ (Steckel 1996, S. 952). Wenn aber
ein Verzicht auf oder Minimierung der Praxisübungen im Unterricht daraus
resultieren, ist die Sparsamkeit nicht mehr zu begründen und behindert sogar die
Erfüllung der Qualitätsanforderungen. Außerdem scheint die absolute Sparsamkeit
– ohne die Bildungsziele zu gefährden – eher illusionär. Die Abhängigkeit der
Weiterbildungsförderung vom „arbeitsmarktpolitisch Notwendigen“ kann gegen die
Interessen der Teilnehmer verstoßen und zu einer Kontraproduktivität führen;
„Sparsamkeit schlägt dann in Ineffizienz um“ (Faulstich / Gnahs / Sauter 2003, S.
30).
Die Festlegung einer maximalen Teilnehmerzahl von 32 als Richtwert (25 im neuen
Anforderungskatalog) aufgrund der Wirtschaftlichkeit kann ein Hindernis für
Methodenvielfalt, Handlungsorientierung und erwachsenengerechte Weiterbildung
sein und zu einer schlechteren Teilnehmerzufriedenheit führen (vgl. Klarhöfer et al.
1993, S.74 f.)
Wiedereingliederungsquote
Für die Arbeitsämter wird die Vermittlungsquote der Teilnehmer als wesentliches
Erfolgs- und damit Qualitätskriterium einer Maßnahme betrachtet. STEPHAN
bezweifelt die Möglichkeit von Rückschlüssen auf die jeweilige Maßnahme und
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deren Qualität sowie auf den Bildungsträger. Der Zweifel besteht sogar unter den
Bedingungen eines normal funktionierenden Arbeitsmarktes, dass die
Vermittlungsquote als Indikator für die Maßnahmequalität gelten kann (vgl.
Stephan 1993, S. 19).
Die Messung des Erfolgs einer Bildungsarbeit mit Arbeitslosen an den
Wiedereingliederungsquoten und nicht an den Lernfortschritten der Teilnehmer
empfindet SIEBERT als Instrumentalisierung der Erwachsenenbildung als
Wissenschaft (vgl. Siebert 1999, S. 154 f.). Für FAULSTICH / GNAHS / SAUTER
geht es sogar um eine Diskreditierung der Weiterbildung als
arbeitsmarktpolitisches Instrument, wenn sie gegen Arbeitsmarktprobleme
eingesetzt wird. Die Orientierung an bestimmten Erfolgskriterien, wie z. B. die
Eingliederungsquote, führt zwangsläufig zu einer „Bestenauslese“ und zu einer
„Vernachlässigung von Risikogruppen“. Hierbei steht Weiterbildungsqualität vor
einem „schwer lösbaren Dilemma“ wegen Widersprüche zwischen den
weiterbildungspolitischen und den arbeitsmarktpolitischen Zielsetzungen (vgl.
Faulstich / Gnahs / Sauter, 2003, S. 30).
Der Wiedereinstieg in das Berufsleben kann mit einer Dequalifikation verbunden
sein, vor allem, wenn Akademiker einen Facharbeiterabschluss im kaufmännischen
Bereich im Rahmen einer Umschulung anstreben. In diesem Fall hat die
Weiterbildungsmaßnahme eine „kontraproduktive Funktion“ und es wird ein
„Qualifikationspotential verschenkt“ (Wiesner 1996, S. 166). 
3.6.4 FAZIT
Das Modell der Bundesanstalt für Arbeit ist kein Modell für Qualitätsentwicklung
sondern für Qualitätskontrolle. Darüber hinaus geht es um ein umstrittenes Modell,
nach dem die Weiterbildung der Beschäftigungspolitik dient und sich den
Anforderungen des Arbeitsmarkts ständig anpassen muss. Die Weiterbildung wird
daran gemessen, wie viele Teilnehmer neue Arbeitsplätze finden werden, egal ob
ein Kausalitätseffekt zwischen Weiterbildung und Einstellung besteht oder nicht.
Es wird behauptet, das Modell habe sich im Laufe der Zeit verbessert. Wenn diese
Verbesserung stattgefunden hat, ist es trotzdem zu beobachten, dass diese
sogenannte Verbesserung eine Inflation an Kriterien mit sich gebracht hat. Die
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Kriterien gehen mehr in die Details, ohne Rücksicht auf die Operationalisierung zu
nehmen. Außerdem bleibt das Problem bezüglich der Kompetenz der Mitarbeiter
der Arbeitsämter bestehen.
Nach der vorliegenden Analyse beurteilt der Verfasser das Modell der BA wie folgt:
Initiative zur Auswahl
des Modells
Einrichtung Betriebe Staat Unabhängige
Kontrollinstanz
X



























Kostenaufwand hoch durchschnittlich niedrig
X
Evaluation intern Mischform extern
X





























Tab. 6: Beurteilung des Modells der BA
3.7 SELBSTKONTROLLE IM VERBUND AM BEISPIEL VON
„WEITERBILDUNG HAMBURG“
3.7.1 HINTERGRUND
Dieses Qualitätskonzept ist auf freiwilliger Basis und Selbstverpflichtung der
teilnehmenden Einrichtungen entstanden. Da es kein Weiterbildungsgesetz in
Hamburg gibt, war die Gründung des Vereines eine gute Möglichkeit zu etablierten
Verbraucherschutzkriterien. In der Formulierung von Qualitätsstandards wurde
allerdings vom kleinsten gemeinsamen Nenner aller Beteiligten ausgegangen, so
dass ein Kompromiss erzielt werden konnte. Die Kriterien sind so formuliert, dass
ein Ausschluss einer Mitgliedseinrichtung nicht in Frage käme (vgl. Ellerbrock
1999, S. 218).
3.7.2 VERFAHREN
Das Aufnahmeverfahren erfolgt in folgenden Schritten (vgl. ebd., Anlage 3):
- Antrag auf Mitgliedschaft und Verpflichtung auf die Qualitätsstandards, 
- formale Prüfung der Weiterbildungseinrichtung, der Rechtsform, des Sitzes
in Hamburg und der Kontinuität des Angebotes,
- Aufnahme als vorläufiges Mitglied,
- erste Stellungnahme zur Checkliste,
- Besuch der Einrichtung,
- Besuchsprotokoll mit Empfehlung,
- Diskussion im Gutachterausschuss und Votum an den Vorstand,
- Entscheidung über Aufnahme als Mitglied.
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Mit der endgültigen Aufnahme als Mitglied erhält die Bildungseinrichtung das
Siegel „Geprüfte Weiterbildungseinrichtung“. Seit 1998 wird eine
Nachbegutachtung aller Mitgliedseinrichtungen im Dreijahresrhythmus umgesetzt
(vgl. Krüger 1999, S. 106 f.).
3.7.3 ANALYSE 
Modellübergreifende Betrachtungen
KUWAN / WASCHBÜSCH (1996, S. 23) fassen die Ziele eines Gütesiegels wie
folgt zusammen:
- Imagegewinn und Marketinginstrument,
- Transparenz  und  Bereinigung  des  Markts;  Vereinbarung  von
Mindestqualität,
- Anregung  der  Qualitätsdiskussion  und  Steigerung  des
Qualitätsbewusstseins,
- Synergieeffekte unter den Trägern,
- Effizienzgewinne auf Verbundebene,
- Interessenvertretung nach außen.
 
WOORTMANN findet die Entwicklung von Gütesiegeln bei Trägergemeinschaften
als akzeptabel, er betont aber den statischen Charakter dieses Ansatzes im
Vergleich zu anderen und kritisiert die Fokussierung auf eine Produktkontrolle, die
den Qualitätsanforderungen an Lernprozesse nicht entspricht. Als positiv beurteilt
er jedoch den Beitrag zur Transparenz der Angebote und damit die Erleichterung
einer Einordnung für die Abnehmer (vgl. Woortmann 1995, S. 47).
Obwohl die Qualitätsstandards zur Transparenz beitragen, fehlt ihnen nach
SEVERING eine trägerübergreifende Verbindlichkeit. Dementsprechend können
sie nicht zur Verbesserung der Vergleichbarkeit der Träger oder der Angebote
beitragen. Andererseits sind sie schwer zu operationalisieren ( vgl. Severing 1995,
S. 10).
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Die mit einem Gütesiegel verbundenen Marktvorteile können nicht von Dauer sein,
wenn alle Konkurrenten zertifiziert sind. NUISSL betrachtet die Situation in
Hamburg so, dass das Zertifikat „praktisch uninteressant“ ist (Nuissl, 1995, S. 18).
Das Zertifikat kann aber interessant bleiben, wenn sein Nichtvorhandensein ein
Nachteil auf dem Markt darstellt.  
KUWAN / WASCHBÜSCH (1996, S. 23) ziehen folgende Schlussfolgerungen aus
den Kriterienkatalogen der Gütesiegelverbünde (im Rahmen einer im Auftrag vom
Bundesinstitut für Berufsbildung erarbeiteten Studie):
- Die Geschäftsbedingungen spielen eine Nebenrolle.
- Die Träger verfügen über weitreichende Spielräume, was die Räume und
Ausstattung betrifft.
- Alle  Kriterienkataloge  enthalten  Aussagen  über  die  Qualifikation  des
Bildungspersonals.
- Die Weiterbildung der Mitarbeiter hat keine hohe Priorität.
- Die  Konkretisierung  von  Anforderungen  an  Methoden  und
Lernerfolgskontrollen ist schwierig.
- Die  hohe  Transparenz  von  Abschlüssen  und  Zertifikaten  wird  in  allen
Katalogen berücksichtigt.
Modellspezifische Betrachtungen 
Die Kursdurchführung wird nicht mit den Qualitätsstandards erfasst, es gibt nur
unterrichtsbezogene Kriterien, die „jedoch sehr vage formuliert sind“ (Ellerbrock
1999, S. 218). Das Prüfsiegel gibt Hinweise lediglich auf die Rahmenbedingungen
und nicht auf die Qualität der pädagogischen Arbeit. Die Evaluation und die Inhalte
des Unterrichts sind nicht Gegenstand der Bewertung von den
Gutachterausschüssen (vgl. ebd., S. 219).  
Erstaunlicherweise werden einige organisatorische Aspekte oder ganz normale
Praktiken zu Qualitätskriterien erhoben, wobei es um eine Selbstverständlichkeit
geht. Dass die Räume den gesetzlichen Vorschriften entsprechen müssen oder
dass eine Teilnahmebescheinigung den Namen der Einrichtung enthalten muss,
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gehört im Prinzip nicht zu einem Kriterienkatalog. Bei anderen Qualitätskriterien ist
die Relevanz vorhanden, allerdings lässt ihre Operationalisierbarkeit für
Einrichtungen aller Art an ihrer Kontrollierbarkeit zweifeln. Hier fehlen verbindliche
Festlegungen. Die Methodenvielfalt im Unterricht und eine angemessene
Vergütung der Mitarbeiter sind qualitätsrelevante Kriterien. Aber wie wird die
Methodenvielfalt geprüft? Und was heißt angemessene Vergütung? Wer hat
darüber zu entscheiden?
Das Lehrpersonal ist übrigens auf Vereinsebene nicht vertreten und hat keinen
direkten Einfluss auf die Messung der Durchführungsqualität (vgl. ebd., S. 220).
Das Qualitätskonzept des Vereines enthält keine Abstufungen der Mitglieder nach
der geleisteten Qualität. So bekommt eine Einrichtung, die sich um das Prüfsiegel
bewirbt und die Kriterien nicht erfüllt einen Zeitraum um die Defizite zu beheben,
wird aber dann als geprüftes Mitglied aufgenommen oder ausgeschlossen (vgl.
ebd., S.225).    
Das Modell ist bundesweit das bekannteste Beispiel einer Vereinsgründung
zwecks Selbstevaluation im Verbund und wird auch als Musterbeispiel für den
Zusammenschluss von Trägern auf freiwilliger Basis dargestellt. Dieser Erfolg
beruht aber auf den Interessen der Träger mehr als auf ihrer Überzeugung und ist
daher zu relativieren, wenn man den Kontext der Gründung des Vereines
betrachtet. Die Selbstevaluation wurde vom Verein als einzige Möglichkeit – beim
Nicht-Vorhandensein eines Weiterbildungsgesetzes – zum Verbraucherschutz
dargestellt. Eigentlich war der Zusammenschluss in einem Verein die einzige
Möglichkeit, um ein Weiterbildungsgesetz zu verhindern. Daran war natürlich die
große Mehrheit der Träger interessiert.
3.7.4 FAZIT
Die Selbstkontrolle in einem Verbund basiert auf einer Philosophie der
Mindestqualität. Die Zugehörigkeit mehrerer Träger zu solchen Verbunden lässt
eine Vergleichbarkeit vermuten. Dies ist aber nicht der Fall. Ein potenzieller
Teilnehmer kann nicht zwischen zwei Bildungseinrichtungen differenzieren, die
sich unterschiedliche Qualitätsmaßstäbe setzen. Einige Einrichtungen können sich
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mit der Erfüllung der Mindeststandards begnügen und andere können darüber
hinaus gehen und sich höhere Maßstäbe setzen. Trotzdem können alle die
Mitgliedschaft in Anspruch nehmen und ein Gütesiegel bekommen. Für eine
Einrichtung, die sich um kontinuierliche Verbesserungsprozesse bemüht, eignet
sich die Selbstevaluation im Verbund höchstens als Einstieg, dann muss sie sich
aber höhere Maßstäbe setzen.
Interessant wäre, wenn solche Verbunde mit der Einführung eines Punktesystems
– wie beim EFQM-Modell – oder mit der Bestimmung von fachbereichspezifischen
Standards eine Vergleichbarkeit zwischen Einrichtungen ermöglichen und einen
Wettbewerb anregen würden.
Die Fülle der Kriterien mit so vielen Details und ohne Bezug auf die
Operationalisierung lässt die Durchschaubarkeit, die Kontrollierbarkeit und die
ständige Einhaltung der Mindeststandards bezweifeln. 
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Das Modell für die Qualitätsermittlung und -entwicklung bei
Weiterbildungseinrichtungen ist bereichsübergreifend nutzbar und
bereichsspezifisch sowie dienstleistungs- bzw. einrichtungsspezifisch adaptierbar
4 Das  Projekt  „Qualitätsentwicklungssystem  Weiterbildung  Sachsen“  wurde  vom  Arbeitskreis  Weiterbildung  und  vom
Landesbeirat  für  Erwachsenenbildung  beim  Sächsischen  Staatsministerium  für  Kultus  initiiert  und  in  Trägerschaft  des
Sächsischen Volkshochschulverbands von den Professuren für  Erwachsenenbildung bzw. Erwachsenenbildung / Berufliche
Weiterbildung der Universität Leipzig und der Technischen Universität Dresden bearbeitet.
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und ermöglicht bzw. unterstützt die Selbstevaluation (vgl. Knoll / Wiesner / Franke /
Leye 2000, S. 13).
3.8.2 VERFAHREN
Das Modell wurde als Instrumentarium für die Selbsteinschätzung der
Einrichtungen und die Initiierung von Qualitätsentwicklungsprozessen konzipiert.
Daher geht es um einen prozessorientierten Ansatz, in dem die
einrichtungsspezifischen Arbeitsabläufe im Mittelpunkt stehen sollen.
Ein Qualitätsentwicklungskreis sowohl für den Leistungsbereich „Einrichtung“ als
auch für den Leistungsbereich „Dienstleistung“ ist im Modell enthalten. Es geht
dabei um vier kontinuierliche Aktivitätenabfolgen: Planen, Durchführen/Auswerten,
Dokumentieren und Ableiten von Konsequenzen. Konkret heißt das (vgl. ebd. S.
73):
- „einzelne Tätigkeiten usw. in Ablauf, Einzelschritten, Umfang, Kräfte- und
Materialbedarf planen;
- sie dann durchführen und auswerten, d.h. feststellen, was geschehen und
entstanden  ist  und  prüfen,  wie  sich  dieses  Ergebnis  zur  ursprünglichen
Vorstellung des Erwünschten verhält;
- von den Erkenntnissen und Ergebnissen das festhalten, was für die weitere
Arbeit gebraucht wird (dokumentieren) sowie
- prüfen  und  entscheiden,  ob  die  einzelnen  Tätigkeiten,  Prozesse  und
Strukturen so bleiben können, weil das Ergebnis akzeptiert wird, oder ob
sie zu verändern sind (Konsequenzen ziehen)“.
Die Auflistung der Leistungsbestandteile ist als Ordnungshilfe zu betrachten, indem
die Einrichtungen eine Bestandaufnahme durchführen, um zu wissen, was schon
vorhanden ist und eventuell neue einrichtungsspezifische Leistungsbestandteile
zum Modell hinzufügen. Zugleich können sich bestimmte Leistungsbestandteile
von geringer Bedeutung für eine Einrichtung erweisen. In diesem Fall gilt das
Modell als Information über Praktiken in anderen Einrichtungen (vgl. ebd. S. 55 f.).
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Das Modell unterscheidet zwischen Leistungsbestandteilen und
Leistungsstandards. Ein Leistungsbestandteil entspricht dem, was für das
Funktionieren eines Leistungssektors vorhanden sein muss und wird vom
Qualitätsentwicklungsmodell formuliert. Ein Leistungsstandard entspricht der
Konkretisierung des Leistungsbestandteils mit den einrichtungsspezifischen
Verfahren und Ergebnissen und wird von der Einrichtung selber formuliert und
festgelegt. Diese Unterscheidung erlaubt Entscheidungsspielräume innerhalb einer
Einrichtung und zwischen den Einrichtungen (vgl. ebd. S. 70 f.).
3.8.3 ANALYSE
QES ist kein normiertes Modell und gibt für die Einrichtungen
Entscheidungsspielräume. Es ist i. d. S. ein systemisches Modell, d. h. es besteht
die Möglichkeit, eigene Prioritäten zu setzen und sich innerhalb der
Leistungssektoren frei zu bewegen. Die Tatsache, dass jede Einrichtung das
Qualitätsverständnis und die Leistungsstandards selber zu bestimmen hat, kann –
je nachdem wie die Umsetzung des Modells geschieht – Vorteile  oder Nachteile
haben. Die für die Einrichtungen eingeräumte Freiheit ist vorteilhaft, indem die
jeweiligen Voraussetzungen und Ziele berücksichtigt werden. Die
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen können aber dazu führen, dass große
Unterschiede bei dem erreichten Niveau der Qualitätsentwicklung entstehen.
Mit Hilfe des Modells können Weiterbildungseinrichtungen den Ist-Stand ihrer
Qualitätsarbeit erfassen und durch einen selbstreflexiven Prozess erkennen, was
noch zu tun ist.
Die Bestimmung von Leistungsbestandteilen und absichtvolle Nicht-Bestimmung
von Standards stellt im Grunde genommen Fragen, auf die jede Einrichtung
spezifische Antworten finden muss. So kann eine „Landschaft“ von Einrichtungen
mit multiplen Facetten und unterschiedlichen Tempi entstehen. Dies kann sich –
genauso wie bei den Qualitätsverbunden – als problematisch erweisen, v. a. wenn
es um die Vergleichbarkeit von Einrichtungen geht.
Die Unterscheidung zwischen zwei miteinander verbundenen Leistungsbereichen
(Einrichtung und Dienstleistung) mit den gleichen Leistungssektoren kann eine
bestimmte Doppelspurigkeit nicht verhindern und bestimmte Einordnungsprobleme
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nicht beheben. Zwar ist diese Trennung mit analytischen Zwecken zu begründen,
es bleiben allerdings einige Fragen offen. So stellt sich die Frage z. B. für den
Leistungssektor „Personal“, warum der Leistungsbestandteil
„erwachsenenpädagogische Kompetenz“ in den Leistungsbereich „Dienstleistung“
und der Leistungsbestandteil „Personalentwicklung“ in den Leistungsbereich
„Einrichtung“ eingeordnet sind, obwohl sie zusammengehören.
„Erwachsenenpädagogische Kompetenz“ und „Personalentwicklung“ betreffen
eigentlich sowohl die Einrichtung als auch die Dienstleistung. Die
erwachsenenpädagogische Kompetenz des Personals wird in der Tat bei der
Erbringung der Dienstleistung eingesetzt, diese Kompetenz ist aber letztendlich ein
Bestandteil des Humankapitals der Einrichtung. Personalentwicklungsaktivitäten
werden auf der Ebene der Einrichtung organisiert. Die Ergebnisse solcher
Aktivitäten sollten sich aber auf der Ebene der Dienstleistung widerspiegeln.
Außerdem kann ein Weiterbildungsbedarf des Personals direkt in Zusammenhang
mit einer neuen Dienstleistung entstehen und folglich
Personalentwicklungsmaßnahmen fordern. In diesem Fall ist die
Personalentwicklung direkt mit der Dienstleistung verbunden, die Kompetenz des
Personals bleibt aber der Einrichtung für spätere Dienstleistungen erhalten. Als
weiteres Beispiel ist der Leistungsbestandteil „Teilnehmerbefragungen“ im
Leistungssektor „Evaluation“ in den Leistungsbereich „Einrichtung“ eingeordnet
und könnte es auch in den Leistungsbereich „Dienstleistung“ sein. Hier wird wie bei
anderen Modellen die Problematik der Polarität Einrichtung / Maßnahme nicht
vermieden. Viel wichtiger als die Einordnung ist eigentlich die Systematik. Was auf
der Ebene der Einrichtung systematisch gemacht wird, wird sich in den
Dienstleistungen widerspiegeln. Und umgekehrt was auf der Ebene der
Dienstleistungen systematisch gemacht wird, kann man für die Einrichtung
verallgemeinern. 
Die Benutzung des Oberbegriffs „Leistung“ ist auch nicht unproblematisch. Diese
Benutzung gibt zu verstehen, dass die Einrichtung bei der Qualitätsentwicklung
eine Leistung zu erbringen hat und dass es einen Nutznießer (die Einrichtung
selbst oder ein Dritter) dieser Leistung gibt. Dies gilt nicht z. B. für den
Leistungssektor „Rahmenbedingungen“ im Leistungsbereich „Einrichtung“, wobei
die Einrichtung keinen bzw. einen geringen Einfluss auf den Leistungsbestandteil
163
„Bildungsmarkt“ hat und nur in Zusammenspiel mit weiteren bereitwilligen
Einrichtungen auf den Leistungsbestandteil „Vernetzung“ bewirken kann.
Bei einem Leistungsbestandteil wie „Werbung“ stimmt die Benutzung des Begriffs
„Leistung“, der Bezug zur Qualitätsentwicklung ist aber nicht deutlich. Die
Werbungsaktivitäten haben i. d . R. an erster Stelle die Erhöhung des
Bekanntheitsgrads und die Umsatzsteigerung als Ziel. Hier geht es also eher um
allgemeine Managementpraxis.
3.8.4 FAZIT
Mit dem Verzicht auf normierte Vorgaben zeichnet sich das QES-Modell durch
seine Offenheit und Flexibilität aus und zeigt den Weg zu einer erfolgreichen
Selbstevaluation. Das QES eignet sich also für Weiterbildungseinrichtungen mit
hohem Qualitätsbewusstsein als Modell für eine nachhaltige Qualitätsentwicklung.
Die darin eingeräumte Freiheit erlaubt eine einrichtungsspezifische Profilierung,
stellt aber keine Basis für jegliche Vergleichbarkeit dar. Erst eine Kooperation der
Beteiligten im Rahmen eines Netzwerkes ermöglicht einen Vergleich über die
Umsetzung des Modells und die konkreten Problemlösungen.
Obwohl ein kritisches Aufgreifen des Ist-Standes zur Qualitätssicherung und
-entwicklung im Rahmen einer Literaturanalyse stattgefunden hat, enthält das
Modell keine explizite theoretische Positionierung bezüglich der Qualitätsdebatte:
Auseinandersetzung mit dem Qualitätsbegriff, Unterschiede zwischen QES und
anderen Modellen, etc. Einige Elemente des Modells (z. B. Anforderungen an das
QES) sind verallgemeinerungsfähig und könnten zu den theoretischen
Erkenntnissen der Erwachsenenbildung / Weiterbildung als Wissenschaft
beitragen, sie werden aber nur im Bezug auf QES dargestellt.
Intrinsisch betrachtet gilt das Modell nicht ausschließlich für
Weiterbildungseinrichtungen; es könnte auch von weiteren Institutionen wie
Krankenhäusern oder Behörden angewendet werden. Durch die Weiterentwicklung
der Umsetzungshilfen kann jedoch die Handhabung des Modells für
Weiterbildungseinrichtungen größer werden.
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Das Modell hätte mehr Resonanz – sowohl in Sachsen als auch auf Bundesebene
– erreichen können, wenn die Rahmenbedingungen dafür günstiger gewesen
wären. Zum einen waren die Möglichkeiten zur Erhöhung des Bekanntheitsgrads
durch Öffentlichkeitsarbeit begrenzt. Zum anderen hat es an politischen Willen zur
Verbreitung bzw. Durchsetzung des Modells auf Landesebene (wie in
Niedersachsen mit dem LQW) gefehlt.
Nach der vorliegenden Analyse beurteilt der Verfasser das QES wie folgt:
Initiative zur Auswahl
des Modells
Einrichtung Betriebe Staat Unabhängige
Kontrollinstanz
X



























Kostenaufwand hoch durchschnittlich niedrig
X
Evaluation intern Mischform extern
X
















Nutzen für die Betriebe Auswahlinstrument Transparenz Vertrauen
X










Tab. 8: Beurteilung des QES
3.9 WEITERE MODELLE IM ÜBERBLICK
In diesem Teil werden einige Modelle aus vier Ländern vorgestellt: Frankreich,
Kanada, Portugal und der Schweiz. Beispielhaft zeigen diese Modelle
Möglichkeiten zur Zertifizierung und Akkreditierung von und zum Benchmarking
zwischen Bildungseinrichtungen, die eng mit den vorhandenen
Weiterbildungsstrukturen sowie mit dem staatlichen Einfluss verbunden sind.
3.9.1 FRANKREICH
In Frankreich werden Labels für Bildungseinrichtungen vergeben. Es besteht auch
die Möglichkeit zur Zertifizierung von Einrichtungen nach spezifischen Normen für
die berufliche Bildung.
Im Einvernehmen mit dem Arbeitsministerium (Délégation Formation
Professionnelle) hat die Fédération de la Formation Professionnelle  eine Institution
gegründet, die Labels für Bildungseinrichtungen verleiht: OPQF (Office
Professionnel de Qualifikation des Organismes de Formation: Professionelle
Qualifikationsstelle für Bildungseinrichtungen).
Das Label basiert auf der Professionalität, den Kompetenzen und den Erfahrungen
der Einrichtung in einem oder mehreren von insgesamt 19 Qualifikationsgebieten.
Voraussetzung für die Beantragung ist ein Bestehen von mindestens zwei Jahren.
Als Unterlagen sind die Lebensläufe und Nachweise für die berufliche Erfahrung
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der Lehr- und Führungskräfte, eine Liste der Maßnahmen nach Gebiet,
Bestätigungen von Kunden sowie die finanzielle Bilanz dem Antrag hinzuzufügen.
Ein vom Vorstand des OPQF nominierter Auditor überprüft den Antrag. Das Label
wird für ein Jahr für Einrichtungen mit zwei bis fünf Jahren Existenz und für drei
Jahre für Einrichtungen mit mehr als fünf Jahren Existenz verliehen (vgl. Azencot /
Ballery 1999, S. 27). 
Die AFNOR (Association Francaise des Normes: Französischer Verein der
Normen) hat sechs spezifische  Normen für die berufliche Bildung formuliert (vgl.
ebd., S. 28):
- X 50-750: „Berufliche Bildung – Terminologie“. Diese Norm definiert die am
meisten benutzten 72 Begriffe in der beruflichen Bildung.
- FD X 50-751: Diese Norm definiert 68 zusätzliche Begriffe.
- X 50-756: „Berufliche Bildung – Bildungsnachfrage – Pflichtenheft“. Diese
Norm hilft  den Unternehmen bei  der  Verfassung von Pflichtenheften  für
Bildungseinrichtungen mit klarer Formulierung der Bildungsnachfrage.
- X  50-755:  „Berufliche  Bildung  –  Bildungsnachfrage  –  Methode  der
Entwicklung  von  Bildungsprojekten“.  Diese  Norm  hilft  bei  der
Bedarfsanalyse vor der Verfassung eines Pflichtenhefts.
- X  50-760:  „Berufliche  Bildung  –  Bildungseinrichtungen  –  Informationen
über das Angebot“. Diese Norm definiert Kriterien im Bezug auf die genaue
Formulierung von Bildungsangeboten.
- X  50-761:  „Berufliche  Bildung  –  Bildungseinrichtungen  –  Service  und
Dienstleistung“.  Diese  Norm  behandelt  die  Eigenschaften  und  die
notwendigen  Mittel  für  die  Dienstleistung  der  Bildungseinrichtungen  mit
dem Ziel, die Beziehung Anbieter-Kunde zu verbessern.
3.9.2 KANADA (QUÉBÉC)
Das Institut Québécois de la Qualité totale hat ein Instrumentarium zur
Selbstevaluation unter den Namen QUALImètre entwickelt (vgl. Azencot / Ballery
1999, S. 45-51). Dieses Modell basiert auf einem Benchmarking und zielt auf die
Verbesserung der Wettbewerbsfähigkeit ab. Die 1995 aus drei verschiedenen
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Organisationen entstandene Institution „Mouvement Québéquois de la Qualité“ hat
das Instrumentarium übernommen.
Die Selbstevaluation soll folgende Aspekte ermöglichen:
- Deckung der gesamten Aktivitäten der Organisation,
- Identifizierung der erwünschten Ergebnisse,
- Einführung eines kontinuierlichen Verbesserungszyklus,
- Definition der Organisationsstrategien.
Das Instrumentarium enthält sieben Kategorien mit einem Gesamtwert von 1000
Punkten, die sich wie folgt verteilen:
- Leadership (90 Punkte),
- Information und Analyse (75 Punkte),
- strategische Planung (55 Punkte),
- Personalmanagement und -entwicklung (140 Punkte),
- Prozessmanagement (140 Punkte),
- Ergebnisse der Organisation (250 Punkte),
- Kundenorientierung und Erfüllung der Kundenwünsche (250 Punkte).
Jede Kategorie enthält Unterkategorien. Es sind insgesamt 24 Unterkategorien, die
anhand von 127 Fragen evaluiert werden. Als Prinzip gilt, dass es keine guten und
schlechten Antworten gibt. Die Antworten werden im Zusammenhang mit dem
spezifischen Kontext der Organisation evaluiert. Das Verhalten und die Aktivitäten
werden vor allem in Bezug auf ihre Angemessenheit und auf die Erfüllung der
Kundenwünsche überprüft.
Der Qualimètre setzt für eine Organisation sieben Etappen voraus:
- Gründung eines Evaluationsteams,
- Nominierung  eines  Moderators  (mit  einer  einschlägigen  Ausbildung  vom
Mouvement Québéquois de la Qualité),
- Information und Weiterbildung des Teams,
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- Suche nach beobachtbaren Tatsachen,
- individuelle  Antworten der Teammitglieder auf die Fragen der Evaluation
und Bestimmung der Stärken und verbesserungsbedürftiger Aspekte,
- Teamkonsens  über  die  Stärken  und  die  notwendigen  Verbesserungen
(jedes Teammitglied schlägt drei Stärken und drei verbesserungsbedürftige
Aspekte vor),




Im Rahmen einer Reform der Voraussetzungen zur Finanzierung durch den
Europäischen Sozialfonds hat die portugiesische Regierung ein
Akkreditierungssystem für Bildungseinrichtungen entwickelt (vgl. Capela 1998). Die
Akkreditierung zielt auf die Strukturierung des Systems der beruflichen Bildung, die
Professionalisierung und die Qualitätsentwicklung ab. Sie ist obligatorisch für jede
Einrichtung, die eine nationale oder europäische finanzielle Unterstützung
beantragen möchte. Andere Einrichtungen ohne diesen Anspruch können sich aber
auch akkreditieren lassen. Da unterschiedliche Bildungseinrichtungen (in Bezug
auf Größe, Zielgruppen, Träger, etc.) betroffen sind, geht es in diesem System
nicht um die Konformität zu einer Norm. Es geht eher um die Adäquatheit zum
Kontext, zur Zielgruppe und zu den Zielen der Bildungsmaßnahmen.
Das Akkreditierungssystem ist durch folgende Merkmale gekennzeichnet:
- Die Bildungseinrichtungen werden mit einem globalen Ansatz erfasst: Die
Gesamtheit  der Einrichtung, ihre Eingliederung in die  Wirtschaft  und die
Gesellschaft, der Kontext ihrer Maßnahmen und ihre Beziehungen zu ihren
Partnern, Zielgruppen und Kunden werden berücksichtigt.
- Die  Maßnahmen werden  im Bezug  auf  ihre  Adäquatheit  zu  den  Zielen,
Kontexten und Zielgruppen evaluiert.
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- Zur Sicherung der Qualität  und Adäquatheit der Maßnahmen werden die
technischen,  pädagogischen,  organisationellen  und  logistischen
Rahmenbedingungen analysiert und evaluiert (analytisches und deduktives
System).
- Repräsentative  Beispiele  von  Maßnahmen  werden  zwecks
Schlussfolgerung  über  die  Kapazität  der  Einrichtung  analysiert  und
evaluiert (induktives System).
- Eine empirische Komponente wird mit der Beratung und Unterstützung „vor
Ort“ nach der Dokumentenanalyse im System integriert.
Beim Akkreditierungsantrag müssen die Bildungseinrichtungen folgende Aspekte
identifizieren und charakterisieren:
- Ziele der Einrichtung,
- Maßnahmen, ihre Ziele und Zielgruppen,
- Methodologie der Konzipierung und Entwicklung von Maßnahmen,
- Ressourcen und Mittel für die Maßnahmen,
- Beobachtung und Evaluation der Ergebnisse.
 
Ein Handbuch für Antragsteller wurde konzipiert, in dem die Elemente der
Evaluation und ihre jeweiligen Kriterien anhand von Beispielen erläutert sind. Die
Akkreditierung gilt nach den jeweiligen Aktionsbereichen der Einrichtung
(Bedarfsanalyse, Planung, Durchführung, etc.) für ein, zwei oder drei Jahre. Die
kontinuierliche Beratung und Evaluation können zu Korrekturen der bisherigen
Akkreditierungen führen. Diese Korrekturen betreffen sowohl die Dauer
(Verlängerung oder Suspension) als auch die verschiedenen Aktionsbereiche.
3.9.4 DIE SCHWEIZ
In der Schweiz liegt die Bildungshoheit bei den Kantonen. Gesetze zur Förderung
der Erwachsenenbildung gibt es nur in zwei Kantonen. Mit der neuen
Bundesverfassung kann der Bund auch die Erwachsenenbildung unterstützen. In
diesem Rahmen wurde ein Zertifizierungsverfahren für Bildungseinrichtungen
geschaffen mit dem Ziel, die Qualität der Angebote mit Minimalstandards zu
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sichern, Transparenz herzustellen und Grundlagen für behördliche
Entscheidungen zu schaffen (vgl. Friedl 2000).
Seit Anfang 1999 wird ein einheitliches Zertifizierungsverfahren für
Weiterbildungsanbieter bereichsübergreifend unter dem Namen eduQua entwickelt
und eingeführt. Dieses Verfahren strebt nicht das Ziel an, bestehende
Qualitätsmanagementsysteme zu ersetzen, sondern u. a. das Bewusstsein für
Qualitätssicherung und -entwicklung zu unterstützen. Als Mindeststandard und
Basis zur Weiterentwicklung jeder einzelnen Einrichtung wurden sechs
Qualitätskriterien vorgegeben. Zur Zertifizierung weisen sich die Institutionen aus
über (vgl. Informationen des Projekts „Qualitätsentwickler/in für Einrichtungen der
Erwachsenenbildung“ – Nr. 2 / November 2001, S. 7): 
- „Angebote,  die  den  Bildungsbedarf  und  die  Bildungsbedürfnisse  der
Kundinnen und Kunden befriedigen
- den nachhaltigen Lernerfolg der Teilnehmenden
- die transparente Darstellung ihrer Angebote und pädagogischen Leitideen
- eine  kundenorientierte,  ökonomische,  effiziente  und  effektive
Leistungserbringung
- engagierte Lehrkräfte, welche fachlich, methodisch und didaktisch auf dem
neuesten Stand sind
- ein Bewusstsein für Qualitätssicherung und -entwicklung“.
Die sechs Kriterien sind mit folgenden Komponenten ergänzt (vgl. Jermann 2002,
S. 37):
- Indikatoren (Woran zeigt sich die Qualität einer Institution?)
- Minimalstandards  (In  welchem  Ausmaß  sollten  die  Qualitätskriterien
erreicht sein?)
- Quellen (Mit welchen Dokumenten lässt sich die Qualität belegen?)
Die Beurteilung der Qualität der Institutionen sowie einzelner Maßnahmen
geschieht auf der Basis der eingereichten Dokumentation alle drei Jahre. Das
Verfahren enthält drei Schritte (vgl. Müller-Grieshaber 1999, S. 44):
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Prüfung der Vollständigkeit und Transparenz der Dokumente,
Prüfung eines von der Zertifizierungsstelle ausgewählten Angebots,
Zertifizierung.
3.10 VERIFIZIERUNG DER HYPOTHESEN 1 UND 2
Zur Hypothese 1: Der direkte Bezug zu einem bestimmten Modell der
Qualitätssicherung und -entwicklung hilft als Orientierungsrahmen, ist aber nicht
unbedingt notwendig.
Die Pluralität und Subsidiarität in der Weiterbildung und die daraus resultierende
Interessenvielfalt führen zu großen Unterschieden im Bezug auf die
Qualitätsauffassung. Der Qualitätsbegriff kann im allgemeinen und insbesondere
im Bildungsbereich durch seine Vielseitigkeit gekennzeichnet werden. Aus
zweierlei Perspektiven kann die Rede von „Qualitäten“ sein: Sowohl aus der
Perspektive der Interessenträger als auch aus der Perspektive der Dimensionen
entstehen unterschiedliche Auffassungen von Qualität. Dies stellt eine Fundierung
für eine Vielfalt an Modellen dar.
Wegen der Vielfalt der Interessen gibt es kein allgemeingültiges Modell und es
kann so etwas auch nicht geben. Es ist kaum vorstellbar, dass ein bestimmtes
Modell kontextunabhängig für alle Bildungseinrichtungen durchgesetzt werden
kann. Bei der Implementierung eines Qualitätsmanagementsystems bieten sich
viele Varianten an. Eine Einrichtung kann ein vorgegebenes System auswählen
und umsetzen, mehrere Systeme auswählen und sie nacheinander umsetzen, aus
verschiedenen Systemen einzelne Bestandteile auswählen und daraus ein
maßgeschneidertes Konzept erarbeiten, oder kein System wählen, sondern ein
spezifisches Projekt starten (vgl. Gonon et al. 1998, S. 88-91). Einige
Einrichtungen probieren ein Modell aus und setzen dann ein anderes um. Z. B.
eine Einrichtung lässt sich nur einmal zertifizieren und dann orientiert sie sich am
EFQM-Modell, um die Kernprozesse besser erfassen zu können. Vom EFQM-
Modell selbst gibt es mehrere Varianten für die Umsetzung bei
Bildungseinrichtungen und nicht nur eine einzige. Darüber hinaus ist das EFQM-
Modell nicht der einzige Weg zu einem TQM. NÖTZOLD schreibt:
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„Qualitätsentwicklung ist ein Mittel auf dem Weg, ein Modell bietet eine gewisse
Sicherheit, dass der Weg nicht verlassen wird. Mehr nicht“ (Nötzold 2002, S. 49). 
Daraus kann man schlussfolgern, dass kein Modell unabdingbar ist. Die
Umsetzung von einem bzw. die Anlehnung an ein Modell kann für eine
Bildungseinrichtung als Rahmen hilfreich sein, ist jedoch nicht unverzichtbar. Die
Qualitätsentwicklung braucht i. d. S. nicht unbedingt den direkten Bezug zu einem
Modell, sie muss aber systematisch (d. h. planvoll) und nicht in der Form loser
Aktivitäten geschehen. Das Qualitätssystem muss nicht „gekauft“, es kann auch
maßgeschneidert von der Einrichtung selbst erzeugt werden. Viel wichtiger als der
Bezug zu einem Modell sind die festgelegten Qualitätsziele, die daraus
resultierenden Aktivitäten und die Kontrollmechanismen bez. der Erreichung der
Ziele. Ohnehin wird in der Literatur anerkannt, dass die Einrichtungen in der Lage
sind, basierend auf der Selbstevaluation ein eigenes Qualitätskonzept zu
entwickeln (vgl. Gonon et al. 1998, S. 90 / Gnahs 2001, S. 14 f. / Nötzold 2002, S.
45).
Zur Hypothese 2: Die Selbstevaluation ist unabdingbar für die
Qualitätsentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen. Ohne sie gibt es keine
nachhaltige Qualitätsarbeit. Sie kann aber mit Formen der externen Evaluation
kombiniert werden und als Basis für die Anwendung weiterer Modelle dienen.
In der Weiterbildung gibt es keine staatliche Institution, die in der Lage ist, ein
einheitliches Modell durchzusetzen oder eine Einrichtung zu zwingen, ein
bestimmtes Qualitätsmanagementsystem zu etablieren, es sei denn der Zwang ist
mit einer direkten Finanzierung verbunden. Daher liegt die Verantwortung für die
Qualitätsentwicklung an erster Stelle bei den Einrichtungen. Die Selbstevaluation
ist die Basis jeglicher Qualitätsentwicklung. Dies ist mit zweierlei Tatsachen zu
begründen. Zum einen entsteht durch eine externe (summative) Evaluation keine
Qualität. Es wird nur festgestellt, ob sie vorhanden ist oder nicht. Im Gegensatz
dazu trägt die interne (formative und summative) Evaluation zur
Qualitätsentwicklung bei. Zum anderen kann man behaupten, dass das eigene
Personal der Einrichtung wegen der Verfügung über umfassende Informationen am
besten geeignet ist, die Qualität zu entwickeln und zu bewerten. 
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Mehrere Studien belegen, dass die Selbstevaluation als Form der Beschäftigung
mit der Qualitätsthematik an erster Stelle bei den Anbietern in der beruflichen
Bildung in Deutschland steht (vgl. z. B. Franz 2002, S. 29).
Die Selbstevaluation kann auch als Basis für eine Fremdevaluation oder als
Einstieg für die Anwendung weiterer Modelle dienen. Durch externe Beratung und
eine kritische Distanz zu eigenen Aktivitäten in einem selbstreflexiven Lernprozess
können die Nachteile der Selbstevaluation und eventuelle Widerstände gegen die
Fremdevaluation behoben werden. Die externe Evaluation kann die
Selbstevaluation ergänzen, und sie nach außen glaubhaft machen, sie aber
keinesfalls ersetzen.
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4. KONZEPTENTWICKLUNG ZUR SELBSTEVALUATION
BERUFLICHER WEITERBILDUNGSEINRICHTUNGEN
In diesem Kapitel werden der Erkenntnisgewinn in Zusammenhang mit einer
Konzeptentwicklung für Qualitätssicherung und -entwicklung (einschließlich daraus
resultierende Fragestellungen), der Qualitätsrahmen sowie die Auswertung der
Expertenbefragung dargestellt.
4.1 ERKENNTNISGEWINN IN ZUSAMMENHANG MIT EINER
KONZEPTENTWICKLUNG
1) Der direkte Bezug zu einem bestimmten Modell der Qualitätssicherung und
-entwicklung hilft als Orientierungsrahmen, ist aber nicht unbedingt
notwendig (vgl. Abschnitt 3.10: Verifizierung der Hypothese 1). 
Fragestellung:  Welche  modellunabhängigen  Kriterien  taugen  für
Weiterbildungseinrichtungen?  Wie  können  diese  Kriterien  in  einen
kohärenten Qualitätsrahmen integriert werden?
2) Die Selbstevaluation ist unabdingbar für die Qualitätsentwicklung in
Weiterbildungseinrichtungen. Ohne sie gibt es keine nachhaltige
Qualitätsarbeit. Sie kann aber mit Formen der externen Evaluation
kombiniert werden und als Basis für die Anwendung weiterer Modelle dienen
(vgl. Abschnitt 3.10: Verifizierung der Hypothese 2). 
Fragestellung:  Anhand  welcher  Kriterien  kann  eine  Einrichtung  ohne
externe  Unterstützung  eine  Selbstevaluation  durchführen?  Wie  können
diese Kriterien so formuliert werden, dass sie mit den gängigen Modellen
kompatibel bleiben?
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3) Ob mit oder ohne Modell, muss eine Weiterbildungseinrichtung selber
konkret definieren, was die Qualität ihrer Arbeit ausmacht. Es ist von keinem
Modell zu erwarten, dass es ein fertiges Qualitätsverständnis anbietet,
selbst von den extra für die Weiterbildung entwickelten Modellen. 
Fragestellung: Wie können Kriterien so formuliert werden, dass Freiräume
für die Bestimmung des eigenen Qualitätsverständnisses bestehen bleiben?
4) Einige Qualitätsmodelle – wie die Zertifizierung nach ISO 9000: 2000 oder
das EFQM-Modell – zielen darauf ab, die Managementprozesse zu
verbessern und sind konzeptionell „auf die Veränderung von
Organisationsbedingungen ausgerichtet“ (Mächtle / Witthaus 2002, S. 49).
Hierbei geht es mehr um allgemeine Managementsysteme und Ansätze zur
Personal- und Organisationsentwicklung als um Qualitätsentwicklung im
engeren Sinne. Die pädagogischen Prozesse werden nicht direkt erfasst,
können aber von der Einrichtung z. T. abgeleitet werden.
Fragestellung: Wie kann die Managementperspektive mit einer didaktischen
Perspektive  verbunden  werden?  Wie  können  die  pädagogischen
Kernprozesse erfasst werden?
5) Die automatische Verbindung von Qualitätsmanagementsystemen mit
Qualitätshandbüchern und Verfahren ist eher restriktiv. Ihre Sinnhaftigkeit ist
außerdem von der Größe der Einrichtung abhängig. Auf der einen Seite
kann der Aufwand für eine kleine Einrichtung viel größer als der Nutzen
sein. Auf der anderen Seite wird oft in kleinen Organisationen situativ
gehandelt und nicht nach festgelegten Verfahren. Mit einem hohen Grad an
Professionalität bei dem Personal steht die Improvisation nicht im
Gegensatz zur Qualität. Viel wichtiger als Verfahren und Qualitätshandbuch
für eine Einrichtung ist, eine klare Strategie zu formulieren und ein Konzept
für deren Umsetzung zu entwickeln.
Fragestellung:  Für  welche  spezifische  Verfahren  ist  eine  Festlegung
sinnvoll?
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6) In manchen Modellen gibt es eine Fülle von Kriterien, deren Praktikabilität
nicht immer einfach ist. Kriterien nutzen wenig, wenn sie nicht
operationalisiert werden können.
Fragestellung: Wie können Kriterien operationalisiert werden? Wie können
Kriterien anhand von Indikatoren präzisiert werden? Können Sollgrößen für
bestimmte Kriterien festgelegt werden?
7) Die Teilnehmer spielen eine bestimmende Rolle bei der Erbringung der
Dienstleistung in der Weiterbildung (vgl. Abschnitt 2.5.1). Sie werden in den
gängigen Modellen selten beachtet. Kein Modell kann als umfassend
betrachtet werden, wenn die Teilnehmer nicht als Komponente integriert
werden.
Fragestellung: Wie können die Teilnehmer einbezogen werden?
8) Die Qualitätsentwicklung sollte nicht projektartig stattfinden. Die
Qualitätsarbeit ist von den anderen Arbeitsaufgaben nicht zu trennen. Jeder
Mitarbeiter ist für die Qualität seiner Arbeit und der Arbeit der Einrichtung
verantwortlich zu machen. Bei der Integration der Qualität in die Aufgaben
sind die Verantwortlichkeiten entsprechend den vorhandenen Strukturen zu
verteilen. Demzufolge ist die Ernennung eines
Qualitätsmanagementbeauftragten nicht vonnöten. Dies schließt allerdings
eine Koordinationsstelle und verschiedene Arbeitsgruppen bei der
Einführung eines Konzeptes nicht aus.
Fragestellung:  Wodurch  kann  die  Qualitätsarbeit  als  Teilaufgabe  eines
jeden Mitarbeiters integriert werden?
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4.2 QUALITÄTSRAHMEN ZUR SELBSTEVALUATION
BERUFLICHER WEITERBILDUNGSEINRICHTUNGEN
In diesem Abschnitt werden die Kriterien des Qualitätsrahmens formuliert und mit
weiteren Instrumenten zur Präzisierung ergänzt. Davor werden aber einige
Prinzipien dargelegt, die dem Qualitätsrahmen zugrunde liegen.
Prinzipien des Qualitätsrahmens:
- Der Qualitätsrahmen hat nicht den Anspruch andere Modelle zu ersetzen,
sondern  sie  mit  wesentlichen  erwachsenenpädagogischen  Kriterien  zu
ergänzen. 
- Das Bezugssystem für den Qualitätsrahmen ist  der  Lehr-/Lernprozess in
Weiterbildungseinrichtungen.
- Der  Qualitätsrahmen  basiert  auf  Kriterien,  die  von  einer  Einrichtung
anvisiert  werden  können,  wenn  die  Notwendigkeit  oder  Nützlichkeit
angesehen wird und orientiert  sich an der Lernerperspektive und an der
Ermöglichung erfolgreichen Lernens. Daraus werden vier Kategorien von
Kriterien für die berufliche Weiterbildung entwickelt:  Kriterien zur Qualität
des  Programms, des  Lehrens,  des  Lernens  und  der  Einrichtung.  Jedes
Kriterium  kann  im  einzelnen  unabhängig  von  den  anderen  bewertet
werden. Damit können Gewichtungsprobleme vermieden werden.
- Nicht alle Kriterien können quantifiziert oder operationalisiert werden (vor
allem in Bezug auf die Teilnehmer). Anhand von Indikatoren kann jedoch
die Einrichtung einschätzen, inwieweit die Kriterien erfüllt worden sind. Es
wird zwischen „harten“ und „weichen“ Indikatoren unterschieden. Während
die  „harten“  Indikatoren  objektiv  gemessen  werden  können  (z.  B.
vorhanden / nicht vorhanden, erreicht / nicht erreicht), lassen die „weichen“
Indikatoren mehr Interpretationsraum für den Evaluator (der Schriftschnitt
für die „weichen“ Indikatoren im Qualitätsrahmen ist kursiv). Ergänzend zu
den  Indikatoren  können  die  Festlegung  von Verfahren,  die  Bestimmung
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von Sollgrößen und die Verfügbarkeit  einiger Dokumente in einigen Fällen
die  Selbstevaluation  sinnvoll  unterstützen  (Eine  Auswahl  ist  im
Qualitätsrahmen enthalten).
- Ein  Programm  wird  als  Maßnahmekonzept  verstanden,  d.  h.  die
Betrachtung umfasst  nicht  nur  einen  Zeitpunkt  (Maßnahme als  einmalig
stattfindendes Ereignis) sondern einen größeren Zeitraum (Maßnahme als
sich  wiederholendes  Ereignis  im  Rahmen  eines  Angebots  von
Dienstleistungen).  Dies  trägt  dazu  bei,  die  Polarität  Einrichtung  /
Maßnahme einschließlich ihrer Einordnungsprobleme zu vermeiden.
- Die  Verfahren  müssen i.  d.  R.  nach  Vereinbarung  mit  den  Mitarbeitern
schriftlich festgelegt  werden. Viel  wichtiger  aber als die schriftliche Form
sind das Vorhandensein und die Beständigkeit. 
- Die  Sollgrößen  sind  nicht  allgemeingültig,  sie  sind  nach  Fachgebiet
quantitativ  zu  unterscheiden.  Eine  leichte  Abweichung  nach  oben  oder
nach unten sollte möglich bleiben und situativ entschieden werden.
- Die Kriterien zur Qualität  des Lernens können entweder z. T. vertraglich
mit  den  Teilnehmern  vereinbart  oder  in  der  Form  einer  verbindlichen
Charta zur Kenntnis gegeben werden.
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Die Kriterien des Qualitätsrahmens werden in der folgenden Tabelle
zusammengefasst und anschließend im Einzelnen dargestellt.
Kriterien des Qualitätsrahmens
Kriterien zur Qualität des Programms
- Die Ziele sind erreichbar und angemessen.
- Das Programm ist lernerzentriert.
- Die Voraussetzungen für eine gute Zusammenarbeit
zwischen Dozenten und Teilnehmern sind vorhanden.
- Sowohl eine summative als auch eine formative
Lernevaluation finden statt. 
- Das Programm enthält einen engen Praxisbezug.
- Durch eine gezielte Bedarfsermittlung und Nachbetreuung
wird eine Transfersicherung geleistet.
Kriterien zur Qualität des Lehrens
- Die Dozenten verfügen über die notwendigen
Qualifikationen und berufliche Erfahrung zur Erreichung der
Lernziele.
- Die Dozenten werden als interne Kunden betrachtet.
Kriterien zur Qualität des Lernens
- Die Teilnehmer haben klare und erreichbare Lernziele.
- Die Teilnehmer sind kooperativ und beteiligen sich aktiv am
Unterrichtsgeschehen.
- Die Teilnehmer entwickeln Strategien zur Transfersicherung
und zum lebenslangen Lernen.
Kriterien zur Qualität der Einrichtung
- Die Einrichtung verfügt über eine klare
Unternehmensphilosophie.
- Die Einrichtung verfügt über ausreichende Mittel zur
Erreichung ihrer Ziele.
- Die Einrichtung arbeitet kundenfreundlich.
Tab. 9: Kriterien des Qualitätsrahmens
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Kriterien zur Qualität des Programms
Kriterium 1
Die Ziele sind erreichbar und
angemessen
Indikatoren
- Die Grobziele sind im Programm festgelegt.
- Die  Voraussetzungen für  die  Teilnehmer  sind  festgelegt  und werden
geprüft.
- Sowohl berufliche Qualifikationen als auch Persönlichkeitsentwicklung
werden anvisiert.
- Die Unterrichtsmethoden und die  Medien sind für  die  Erreichung der
Lernziele geeignet.
- Die Räumlichkeiten und Anlagen sind für die Erreichung der Lernziele
angemessen.
- Eine Evaluation der Ziele durch die Teilnehmer findet statt.
- Die  Einrichtung  prüft  regelmäßig  die  Erreichung  der  Ziele  und  zieht
daraus Konsequenzen. 










- Häufigkeit der Programmevaluation und -aktualisierung
- Häufigkeit der Evaluation durch die Teilnehmer
- Räumlichkeiten pro Teilnehmergruppe
- Geräte und Materialien pro Teilnehmer
Tab. 10: Kriterium 1
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Kriterium 2 Das Programm ist lernerzentriert
Indikatoren
- Die Inhalte des Programms und die Lernziele werden erläutert.
- Die individuellen  Lernziele  der Teilnehmer werden ermittelt,  diskutiert
und wenn möglich akzeptiert.
- Die Lern- und Berufserfahrungen der Teilnehmer werden berücksichtigt.
- Das  Curriculum  ist  relativ  offen,  so  dass  die  Möglichkeit  zur
Berücksichtigung  der  Teilnehmerwünsche  im  Rahmen  der  Lernziele
besteht.
- Die  Dozenten  haben  die  Möglichkeit  zur  Steuerung  bezüglich  der
Inhalte,  Methoden und Medien  nach Selbstreflexion  im Interesse der
Teilnehmer und im Rahmen der Lernziele.
- Die  Teilnehmer  haben  die  Möglichkeit,  ihr  eigenes  Lernen  selbst  zu
organisieren.
- Das Programm fördert das lebenslange Lernen durch die Entwicklung
der Selbständigkeit.
Verfahren Dokumente
- Ermittlung der Lernziele der
Teilnehmer
- Ermittlung der Lern- und
Berufserfahrungen der Teilnehmer
- Ermittlung der Teilnehmerwünsche








Tab. 11: Kriterium 2
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Kriterium 3
Die Voraussetzungen für eine gute
Zusammenarbeit zwischen Dozenten
und Teilnehmern sind vorhanden
Indikatoren
- Die  Auswahl  der  Dozenten  geschieht  nach  Berücksichtigung  der
Besonderheiten der Zielgruppe.
- Die  Dozenten  bekommen  die  verfügbaren  Informationen  über  die
Teilnehmer.
- Eine Begrüßungsveranstaltung mit Vorstellung der Dozenten findet vor
dem Programmbeginn statt.
- Die Teilnehmer stellen sich gegenseitig vor. 
- Die  Teilnehmerzahl  ist  angemessen  für  den  Einsatz
erwachsenengerechter Methoden.
- Die Dozenten bieten Sprechstunden für die Betreuung der Teilnehmer
an.
Verfahren Dokumente
- Teilnehmerlisten (mit dem
beruflichen Werdegang)
Sollgrößen
- Mindest- und Höchstteilnehmerzahl pro Gruppe
- Sprechstunden pro Dozenten
Tab. 12: Kriterium 3
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Kriterium 4
Sowohl eine summative als auch eine
formative Lernevaluation finden statt
Indikatoren
- Die Lernerfolge der Teilnehmer werden regelmäßig evaluiert.
- Evaluationsgespräche  zwischen  Dozenten  und  Teilnehmern  finden
statt.
- Eine summative Evaluation findet statt.
- Die Einrichtung führt Statistiken über die Lernerfolge und stellt sie den
Teilnehmern zur Verfügung.
Verfahren Dokumente






- Häufigkeit der Evaluation
Tab. 13: Kriterium 4
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Kriterium 5
Das Programm enthält einen engen
Praxisbezug
Indikatoren
- Praxispartner werden bei der Curriculumentwicklung einbezogen.
- Neben dem Theorieanteil enthält das Programm einen Mindestanteil an
Praxisübungen und -fällen.
- Fachexperten  werden  als  Honorardozenten  eingesetzt,  da  wo  die
Kompetenzen des festangestellten Personals zu ergänzen sind.
Verfahren Dokumente
Sollgrößen
- Verhältnis von Praxisanteil und Theorieanteil
Tab. 14: Kriterium 5
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Kriterium 6
Durch eine gezielte Bedarfsermittlung
und Nachbetreuung wird eine
Transfersicherung geleistet
Indikatoren
- Die  Curriculumentwicklung  für  Standardangebote  basiert  auf  dem
allgemeinen Bedarf des Arbeitsmarkts an Qualifikationen.
- Die Entwicklung maßgeschneiderter  Maßnahmen für  Betriebe bezieht
die Mitarbeiter und Vorgesetzten ein.
- Reale  Arbeitssituationen  bzw. simulierte  und vereinfachte  Situationen
werden im Unterricht behandelt.












Tab. 15: Kriterium 6
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Kriterien zur Qualität des Lehrens
Kriterium 7
Die Dozenten verfügen über die
notwendigen Qualifikationen und
berufliche Erfahrung zur Erreichung der
Lernziele
Indikatoren
- Anforderungsprofile  an  die  Dozenten  (einschließlich  ethischer
Komponenten  und  Motivationsaspekte)  werden  bei  der  Planung
festgelegt.
- Realistische  Tätigkeitsbeschreibungen  werden  für  die  Dozenten
festgelegt.
- Neue Dozenten werden von erfahrenen Kollegen beraten und betreut.
- Der Bedarf der Dozenten an Weiterbildung wird erfasst.
- Maßnahmen zur Weiterbildung des Personals werden jährlich geplant,
durchgeführt und evaluiert.
- Die  Einrichtung  verfügt  über  ausreichende  Literatur  und
Fachzeitschriften zum Selbstlernen.
- Eine  Systematische  Evaluation  der  Leistungen  findet  statt  (durch
Teilnehmer, Kollegen,...).
Verfahren Dokumente
- Dozentenauswahl, -betreuung und
-evaluation
- Erfassung des Weiterbildungsbedarfs der
Dozenten









Tab. 16: Kriterium 7
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Kriterium 8
Die Dozenten werden als interne
Kunden betrachtet
Indikatoren
- Die  Dozenten  werden  bei  der  Planung,  Programmentwicklung  und
Evaluation einbezogen.
- Ein Vorschlagswesen für Verbesserungsprozesse wird etabliert.
- Periodische  Beratungen  sowie  eine  Zusammenarbeit  in  Teams nach
Fachgebieten finden statt.
- Ein  transparentes  Belohnungssystem  nach  Kategorien  gilt  für  alle
Dozenten.
- Zusätzliche Leistungen von Honorardozenten werden belohnt.
Verfahren Dokumente
- Einbeziehung der Dozenten in
die Planung und Entwicklung
- Behandlung der
Mitarbeitervorschläge






- Unterrichtsstunden pro Dozenten
 17: Kriterium 8
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Kriterien zur Qualität des Lernens
Kriterium 9
Die Teilnehmer haben klare und
erreichbare Lernziele
Indikatoren
- Die Teilnehmer erfüllen tatsächlich die Voraussetzungen zur Erreichung
der allgemeinen Lernziele.
- Die Teilnehmer bestimmen ihre eigenen kurzfristigen und langfristigen
Lernziele  in Bezug auf ihre Voraussetzungen und auf den erwarteten
Nutzen der Weiterbildung.
- Die Teilnehmer äußern ihre Lernziele im Unterricht.
- Die Teilnehmer evaluieren ihre eigenen Lernfortschritte und überprüfen
ihre Lernziele nach den realisierten Lernfortschritten.
- Die Teilnehmer sind mit dem Zeitmanagement vertraut.
Verfahren Dokumente
Sollgrößen
Tab. 18: Kriterium 9
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Kriterium 10
Die Teilnehmer sind kooperativ und
beteiligen sich aktiv am
Unterrichtsgeschehen
Indikatoren
- Die Teilnehmer sind regelmäßig anwesend und pünktlich.
- Die Teilnehmer hören aktiv zu.
- Die Teilnehmer beteiligen sich an der Gruppenarbeit.
- Die Teilnehmer erfüllen die Lernaufgaben.
- Die Teilnehmer geben Feedback für den Dozenten.





Tab. 19: Kriterium 10
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Kriterium 11





- Die Teilnehmer sind in der Lage, Lernsituationen auf Arbeitssituationen
oder auf andere Situationen ihrer Lebenswelt zu übertragen.
- Die  Teilnehmer  sind  in  der  Lage,  kontinuierlich  und  selbständig  ihr
Wissen durch Informationsbeschaffung zu aktualisieren.




Tab. 20: Kriterium 11
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Kriterien zur Qualität der Einrichtung
Kriterium 12
Die Einrichtung verfügt über eine klare
Unternehmensphilosophie
Indikatoren
- Die Einrichtung hat ihre Mission und Ziele festgelegt.
- Die Einrichtung hat ihre Fachgebiete und Kompetenzfelder festgelegt.
- Die Einrichtung hat ihre Zielgruppen festgelegt.
- Die  Einrichtung  hat  sich  für  eine  Gewinnorientierung  oder  für
gemeinnützige Zwecke entschieden.
- Die  Unternehmensphilosophie  wird  nach  innen  und  außen
kommuniziert.
Verfahren Dokumente
- Einbeziehung des Personals bei der
Bestimmung der
Unternehmensphilosophie
- Kommunikation nach innen und nach
außen
- Überarbeitung des Leitbilds
- Einrichtungskatalog
- Werbebroschüren




- Gewinnmargen nach Zielgruppen und Fachgebieten
Tab. 21: Kriterium 12
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Kriterium 13
Die Einrichtung verfügt über
ausreichende Mittel zur Erreichung ihrer
Ziele
Indikatoren
- Die  finanzielle  Lage  der  Einrichtung  ist  stabil  (keine
Zahlungsschwierigkeiten).
- Die Einrichtung betreibt Kostenerfassung und Finanzplanung.
- Die Einrichtung verfügt über festangestellte Dozenten zur Sicherung der
Kontinuität und Stabilität sowie über  einen Dozentenpool.
- Durch eine Vertretungsregelung wird der Lehrbetrieb in Krankheitsfällen
gesichert.









- Bedarf der Einrichtung an Personal insgesamt
- Verhältnis Honorardozenten/festangestellte Dozenten






- Die Kunden werden systematisch informiert und vor Vertragsabschluss
beraten.
- Die Einrichtung informiert über Finanzierungsmöglichkeiten.
- Die  Einrichtung  verweist  auf  Angebote  anderer  Einrichtungen  im
Interesse der Kunden.
- Die  Veranstaltungsorte  sind  mit  den  öffentlichen  Verkehrsmitteln
erreichbar.
- Die Öffnungszeiten richten sich nach Wünschen und Möglichkeiten der
Teilnehmer.
- Die Daten der Teilnehmer werden vertraulich behandelt.
- Ein  Ansprechpartner  steht  zur  Verfügung  für  die  allgemeinen
Informationen und die Betreuung der Teilnehmer.
- Eine Kündigungsfrist wird den Teilnehmern an bestimmten Maßnahmen
(nach Dauer) eingeräumt.
- Die Stundenpläne werden rechtzeitig bekannt gegeben.
- Die  Einrichtung  stellt  die  einschlägige  Literatur  und  die
Unterrichtsmaterialien zur Verfügung.
- Die  Beschwerden  der  Kunden  werden  systematisch  erfasst  und
bearbeitet.
Verfahren Dokumente
- Information und Beratung der
Kunden
- Zugang zu den Teilnehmerdaten
- Betreuung der Teilnehmer






- Anzahl des Verwaltungs- und Betreuungspersonals
Tab. 23: Kriterium 14
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4.3 AUSWERTUNG DER EXPERTENBEFRAGUNG
Eine Expertenbefragung zur Beurteilung des Qualitätsrahmens wurde per e-mail in
fünf Ländern durchgeführt: Deutschland, Schweiz, Österreich, Frankreich und
Belgien. Ziel dieser Expertenbefragung war es, die Tauglichkeit des
Qualitätsrahmens für beruflicher Weiterbildungseinrichtungen anhand eines
Fragebogens (s. Anlage 9) zu prüfen. 24 Einrichtungen (s. Anlage 10) –
hauptsächlich aus Deutschland – haben den Fragebogen ausgefüllt. Eine
Einrichtung hat nur die Hälfte ausgefüllt und wurde wegen gravierenden
Verständnisprobleme nicht berücksichtigt. Bei den restlichen Einrichtungen fehlte –
in seltenen Fällen – die eine oder andere Antwort. In diesem Fall wurde die
Einrichtung bei dem betroffenen Aspekt der Beurteilung nicht berücksichtigt. Fünf
weitere Einrichtungen haben den Fragebogen nicht ausgefüllt aber kurze
Statements geäußert. Diese Statements werden hier berücksichtigt.
Die Beurteilung ist nach fünf Skalen möglich, die zwischen „trifft nicht zu“ (1) und
„trifft zu“ (5) variieren. Aus den ausgewerteten Fragebögen ergeben sich folgende








Tab. 24: Beurteilung des Qualitätsrahmens
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Die  Selbstevaluation  der  Einrichtung  genügt  für  die
Umsetzung
3,18
Die Perspektive der Organisationsentwicklung wird mit einer
didaktischen Perspektive verbunden 3,91
Die pädagogischen Kernprozesse werden erfasst 4,18
Die Teilnehmer werden einbezogen 4,36
Die  Qualitätsarbeit  kann  als  Aufgabe  der  Mitarbeiter
betrachtet werden 4,30
Tab.25: Inhaltliche Aussagen zum Qualitätsrahmen
Über den Umfang des Qualitätsrahmens gab es unterschiedliche Meinungen. Es
geht von „kurz“ bis „Kriterien auf das Wesentliche zusammengefasst“ und
„erschlagende Vielfalt von Kriterien“. Dies zeigt, dass die
Weiterbildungseinrichtungen unterschiedliche Qualitätsauffassungen und
dementsprechend unterschiedliche Bedürfnisse haben. Diese
Meinungsverschiedenheit über den (gleichen) Qualitätsrahmen bestätigt nochmals
die Schwierigkeit, einen gemeinsamen Nenner für mehrere
Weiterbildungseinrichtungen zu finden, oder zumindest sie alle von einem
Kriterienkomplex als Gesamtkonzept zu überzeugen. 
Als Stärken des Qualitätsrahmens wurden u. a. folgende Aspekte hervorgehoben:
Umfassend, verständlich, verallgemeinerungsfähig, gut strukturiert, klare
Systematik.
„Verschiedene Ebenen und Perspektiven einbezogen“.
„Regt zum Denken und Reflektieren an“.
„Die  Kriteriengruppen  erfassen  aus  meiner  Sicht  alle  Bereiche,  die  theoretisch  für  die
Ausbildung, Fortbildung und Umschulung bei  Bildungsträgern zu beachten wären, wenn der
Bildungsprozess  gut  verlaufen  sollte.  Sie  sind  für  mich  verständlich  geschrieben  und
nachvollziehbar“.
„Sehr detaillierte und gut vorausgedachte Vorgehensweise“.
„Er besitzt verschiedene Blickwinkel der „Qualität“ und ist damit umfassender als andere“.
„Gut anwendbar in kleinen und mittelständischen Einrichtungen“ .
„Kernpunkt „Firmenphilosophie“ erfasst“.
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„Qualitätsrahmen sehr gut gelungen und praxisrelevant“. 
„Für mich wirkt Ihre Ausführung in jedem Fall sehr professionell und übersichtlich“.
„Der Qualitätsrahmen beinhaltet die wesentlichen Punkte zur Qualitätsbeurteilung“.
Mit dem Fragebogen zur Beurteilung des Qualitätsrahmens wurden auch die ihm
zugrunde liegenden Prinzipien geschickt. In einigen Fällen wurden diese Prinzipien
bei der Beurteilung nicht genügend berücksichtigt. Daraus sind falsche
Interpretationen entstanden. Es geht um folgende Aspekte:
- Der Qualitätsrahmen ist nur ein Teil der Arbeit. Eine Auseinandersetzung mit den
theoretischen Ansätzen und eine Analyse der gängigen Modelle sind in den
anderen Teilen vorhanden. Diese waren aber nicht Gegenstand der Befragung.
Außerdem dürfte eine ernsthafte Beurteilung des Qualitätsrahmens für sich eine
mehrstündige Arbeit in Anspruch nehmen. Daher wäre es eine Zumutung gewesen,
die befragten Experten mit den theoretischen Aspekten zu belasten.
„Die Wirkungsebene von Weiterbildung ist nicht angesprochen“.
„Das zugrundeliegende Wahrnehmungsmodell geht davon aus, dass Inhalte tatsächlich vermittelt
werden können, und nicht unabhängig bei den Lernenden entstehen – d. h. hohe
Machbarkeitsansprüche an die Institution statt Vertrauen in den Lernprozess bei den Lernenden“.
„Die Aussagen zu den Teilnehmer/innen sind zwar richtig, berücksichtigen aber nicht die
unterschiedliche Motivationslage der beginnenden Teilnehmer/innen“.
„Keine Orientierung an vorhandenen Modellen“.
- Der Qualitätsrahmen hat nicht den Anspruch, andere Modelle zu ersetzen,
sondern sie zu ergänzen und zu präzisieren. Dies gilt  v. a. für die Modelle, die
keinen direkten Bezug zur Weiterbildung haben. In diesem Fall kann er als
Umsetzungshilfe in der Vorbereitungsphase dienen. Er taugt aber prinzipiell als
Gesamtkonzept oder auch teilweise für Einrichtungen, die kein Modell anwenden
und dennoch eine Selbstevaluation durchführen möchten. 
Es herrscht die Meinung, dass es genügend Modelle gibt, und dass die Konzeption
neuer Modelle eine Verunsicherung oder Verwirrung verursachen würde. Es ist
trotzdem nicht auszuschließen, dass neue Modelle konzipiert werden. Die Frage ist
nur, was sie im Vergleich zu den vorhandenen Modellen leisten. Allerdings
entstehen die Modelle immer in einem institutionellen Rahmen: Verbände,
internationale Organisationen, Kooperationsprojekte zwischen
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Forschungsinstitutionen und Bildungseinrichtungen, etc. Dementsprechend werden
sie für eine bestimmte Zielgruppe von Einrichtungen konzipiert. Die ISO hat ihr
Modell für Organisationen, die sich zertifizieren lassen wollen, konzipiert. Beim
EFQM-Modell geht es um Organisationen, die die Philosophie des TQM
übernehmen wollen. Jedes Modell ist also auf eine Zielgruppe von Organisationen
gerichtet. Eine wissenschaftliche Arbeit kann zum Erkenntnisgewinn beitragen, darf
aber weder die institutionellen Mechanismen überspringen, noch auf eine
eingegrenzte Zielgruppe gerichtet werden. Deshalb war das Ziel dieser Arbeit,
nicht noch ein Modell, sondern modellübergreifende Kriterien vorzulegen. Diese
Kriterien wurden so formuliert, dass sie jede Bildungseinrichtung betreffen können.
Der Qualitätsrahmen wurde in Verbindung mit anderen Modellen gebracht. Dabei
ist herausgekommen, dass man bei der Anwendung der ISO Normen zu den
gleichen Kriterien gelangen kann. Dies bedeutet, dass der Qualitätsrahmen beim
Aufbau eines Qualitätsmanagementhandbuchs hilfreich sein kann, und bestätigt
seine Tauglichkeit für beruflicher Weiterbildungseinrichtungen.
„Da speziell die Behörden fast komplett auf die ISO 9000 – Norm orientieren – lassen wir uns
überraschen, nach welchen Qualitätskriterien die Bundesanstalt für Arbeit ab Mitte des Jahres
Bildungsanbieter und Bildungsmaßnahmen zertifiziert – macht es aus meiner Sicht wenig Sinn,
immer noch neue und abermals anders formulierte und strukturierte QM-Systeme aus dem Boden
zu stampfen.  Letztlich hatte ich beim Lesen Ihrer Kriterien sehr häufig das Gefühl: O. k., das steht
auch in deinem QM-System mit drin, obwohl es sogar noch nach der alten ISO 9001: 1994
aufgebaut ist! Die Gefahr, die in ständig neuen QM-Systemen nämlich auch mit drin steckt, ist die,
dass irgendwelche Entscheider in Behörden o. ä. zum Beispiel Ihr System – zumal von einer
Universität – toll finden und für sich zum angeblich total neuen Maßstab machen. Dann gibt es ein
paar „unruhige Monate“...“
„Anwendung auch auf Vergabeeinrichtungen ausrichten“. 
„Qualitätsrahmen muss auch auf Arbeitsämter und andere Stellen angewendet werden, die
Bildungsmaßnahmen vergeben“.
„Die Dokumentation ist vernünftig und in der Praxis anwendbar. Sie entspricht im übrigen inhaltlich
dem Qualitätsstandard der DIN ISO und findet sich z. B. in dem von uns verwendeten
Qualitätsmanagementhandbuch wieder, das zwar nicht zertifiziert ist, dessen Anwendung wir jedoch
durch regelmäßige interne Audits sicherstellen“.
„Der vorgestellte Qualitätsrahmen erscheint mir besonders hilfreich für die beruflichen
Weiterbildungseinrichtungen, welche beabsichtigen, ein Qualitätsmanagementsystem nach DIN ISO
9001:2000 in ihrer Einrichtung aufzubauen und einzuführen. Wir arbeiten bereits seit 1999 nach
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einem QM-System und finden viele der genannten Kriterien auch in unseren jährlich präzisierten
und bereichsspezifischen Qualitätszielen wieder“.
„Passt sich an unser Qualitätsmanagementsystem gut an, das heißt bis auf weniges praktizieren wir
das schon so“.
- Der Qualitätsrahmen ist für die Selbstevaluation konzipiert und enthält weder
spezifische Prüfverfahren noch eine Gewichtung zwischen Kriterien. Darüber
hinaus wurde präzisiert, dass die Kriterien anvisiert werden können, wenn die
Notwendigkeit oder Nützlichkeit angesehen wird. Die im Qualitätsrahmen
enthaltenen Verfahren, Sollgrößen und Dokumente sind nur als Auswahl gedacht.
Sie können von den Einrichtungen dann erweitert werden. Der Qualitätsrahmen hat
den Anspruch bereichsübergreifend und dennoch bereichs- und
einrichtungsspezifisch anpassbar zu sein. Daher sind keine Vorgaben darin
enthalten.
„Die aufgeführten Dokumente sind manchmal nicht hinreichend um die Kriterien abzuprüfen“.
„Die inhaltliche Qualität des Lehrprogramms scheint zu wenig gewichtet“.
„Zumindest bei uns müssen die theoretischen Sollgrößen stets den aktuellen Umständen und
Möglichkeiten angepasst werden“.
 „Abhängig vom Lesenden/Anwendenden. Er ist manchmal stichwortartig und damit unterschiedlich
dehn- und interpretierbar. Eine Konkretisierung wäre hilfreich“. 
„Anspruchsvoll in der Umsetzung, da wenig präzise Vorgaben“.
„Möglicherweise in dieser Perfektion nur teilweise anwendbar“.
Außer einigen formalen Aspekten geht es bei den erwähnten Schwächen des
Qualitätsrahmens prinzipiell um Schwierigkeiten bei der Umsetzbarkeit.
„Einige Vorschläge widersprechen auch massivst dem Datenschutz und könnten so bei einem
Bildungsträger gar nicht umgesetzt werden“.
„Ist nicht geschlechtsneutral formuliert“.
„...Wir haben also unterschiedliche Ebenen, die aus meiner Sicht unterschiedlich behandelt werden
müssten (Leitungsebene des Bildungsprozesses; Umsetzungsebene im Unterricht)“.
„Die Einschätzung der Erfüllung des Qualitätsrahmens kann und darf nur durch hierzu qualifiziertes
Personal erfolgen“.
„Interessante Vorschläge zu leicht messbaren und gleichzeitig aussagekräftigen Qualitätskriterien
sind kaum vorhanden“.
„Einzelne Indikatoren sind aus organisatorischen und Kostengründen nur schwer umsetzbar“ (z. B.:
Sprechstunden für die Betreuung der Teilnehmer, Beratung und Betreuung der neuen Dozenten,
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transparentes Belohnungssystem für alle Dozenten, Öffnungszeiten nach Wünschen und
Möglichkeiten der Teilnehmer).
„Durch zu hohen Detailrahmen zu starke Einengung zur Qualitätsauffassung“.
Die Verbesserungsvorschläge gehen grundsätzlich in zwei Richtungen:
Erweiterung mit anderen Aspekten und Präzisierung der vorhandenen Kriterien und
Instrumentarien. 
„Vorschläge für aussagekräftige und gut messbare Qualitätskriterien sind von großem Interesse und
Überlegungen in diese Richtung sollten intensiv verfolgt werden“.
„Es fehlen Kriterien zu den Rahmenbedingungen, die für erwachsene Lerner eine Große Rolle
spielen. Ist mehr als in Kriterium 13 und 14 angegeben“.
„Eventuell ergänzen, soziales Engagement der Mitarbeiter, Übernahme persönlicher Verantwortung,
Stellung des Unternehmens in der Wirtschaftsregion, Kooperationsnetz in der Region“.
„Die Entwicklung der Teilnehmer/innen sollte noch mehr beachtet werden“. 
„Differenzierungsmöglichkeiten der aufgeführten Kriterien schaffen hinsichtlich verschiedener
Zielgruppenbereiche einer Weiterbildungseinrichtung (zumindest große
Weiterbildungseinrichtungen haben derart verschiedenartige Zielgruppenbereiche, so dass eine
stärkere Differenzierungsnotwendigkeit besteht)“.
„Einbeziehung der Normenwerke. Anlehnung an vorhandene Modelle“.
„Beispiele für die praktische Handhabung im Zusammenhang mit Verantwortungsbereichen in den
Bildungsbereichen“.
„Pilot mit einer abgespeckten Version durchführen“.
„Entwicklung eines Formulars, das als Self-Assessment dienen könnte“.
4.4 VERIFIZIERUNG DER HYPOTHESE 3
Zur Hypothese 3: Es lassen sich modellübergreifende Qualitätskriterien
formulieren, die anhand von Indikatoren und weiteren Instrumenten präzisiert
werden können.
Wie im Qualitätsrahmen gezeigt, lassen sich modellübergreifende
Qualitätskriterien formulieren. Da nicht alle Kriterien quantifiziert oder
operationalisiert werden können, kann die Einrichtung anhand von Indikatoren
einschätzen, inwieweit die Kriterien erfüllt worden sind. Ergänzend zu den
Indikatoren können die Festlegung von Verfahren, die Bestimmung von Sollgrößen
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und die Verfügbarkeit  einiger Dokumente in einigen Fällen die Selbstevaluation
sinnvoll unterstützen.
5 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK
5.1 ZUSAMMENFASSENDE BETRACHTUNGEN
Der Vergleich von verschiedenen Qualitätskonzepten gestaltet sich schwierig, weil
große Unterschiede bestehen z. B. im Bezug auf:
- das Qualitätsverständnis,
- die Ziele der Qualitätsbemühungen,
- die Institutionen, die die Qualitätskontrolle durchführen,
- die  Adressaten  der  Qualitätsarbeit  (Unternehmen,  Teilnehmer,
Arbeitsverwaltung,...).
Kennzeichnend für die Qualitätsdiskussion sind folgende Polaritäten, die unter
einem Denkschema von „entweder – oder“ dargestellt werden, wobei das eine das
andere nicht ausschließt:
- interne Kontrolle / externe Kontrolle,
- Maßnahmeevaluation / Einrichtungsevaluation,
- Prozessorientierung / Ergebnisorientierung,
- pädagogische Betrachtung / ökonomische Betrachtung.
Die Zersplitterung der Qualität in verschiedene „Teilqualitäten“ den
Qualitätsdimensionen entsprechend (Potenzialqualität, Durchführungsqualität,
Ergebnisqualität), wobei die Grenzen nicht immer klar sind, ist eine Konsequenz
dieser Polarisierung. Dabei geht die ganzheitliche Betrachtung der Qualität
verloren. Es ist unumstritten, dass die Ergebnisorientierung alleine unzureichend
ist. Die Fokussierung auf die Potenzialqualität oder auf die Durchführungsqualität
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nutzt aber wenig, wenn die Ergebnisqualität nicht gegeben ist. Das belegt
höchstens, dass die Einrichtung über eine gute Ausgangsposition verfügt oder
dass sie sich bemüht hat, mehr nicht. Genauso nutzt die Qualität einer Einrichtung
wenig, wenn die Qualität einer Maßnahme nicht entsprechend ist. Allerdings ist die
absichtvolle Fokussierung auf bestimmte Aspekte verständlich und als Teil eines
Konzepts hinzunehmen, wenn sie eng mit dem dazugehörigen Qualitätsverständnis
verbunden ist oder wenn es aus praktischen Gründen nicht anders sein kann.
Die multiplen Facetten der Qualitätsentwicklung können kaum in einem der
bekannten Modelle berücksichtigt werden. Folgende Positionen können diese
Behauptung näher erklären:
- Die Qualitätsentwicklung richtet sich nach innen (Prozesse / Mitarbeiter /
Ergebnisse) und/oder nach außen (Kunden / Image / Marketing).
- Die Qualitätsentwicklung findet durch eigene Initiative oder durch Zwang
(Markt, Arbeitverwaltung, etc.) statt.
- Die  Qualitätsentwicklung  kann  mit  anderen  Einrichtungen  (Verbund,
Netzwerk, etc.) oder im Alleingang unternommen werden.
- Die  Qualitätsentwicklung  kann  im  Vergleich  mit  anderen  Einrichtungen
(Benchmarking  /  Qualitätspreise)  oder  in  Bezug  auf  die  selbstgesetzten
Ziele stattfinden.
- Die Qualitätsentwicklung hat einen Bezug auf den Preis der angebotenen
Leistungen.
- Die Qualitätsentwicklung verursacht Kosten, hat aber ihren Nutzen.
Aus der Qualitätsdiskussion stellt GNAHS Eckpunkte zusammen, die ein
Qualitätskonzept auszeichnen sollten (vgl. Gnahs 1998, S. 57 f.):
- Orientierung am Bildungsbegriff: Der Bezug auf den Bildungsbegriff schafft
inhaltliche und methodische Maßstäbe zur Orientierung der Weiterbildungspraxis.
- Diskurs: Gegenüber dem Wandel des Qualitätsbegriffes und dem Mangel an
Indikatoren für die Qualität in vielen Bereichen ist eine Qualitätssensibilität durch
einen Diskurs unter den Beteiligten zu schaffen.
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- Verbraucherschutz: Als Dienstleistung verursacht die Weiterbildung einen
beachtlichen zeitlichen und finanziellen Aufwand. Daher ist der Verbraucherschutz
in den Geschäftsbedingungen zu berücksichtigen. Die Festlegung der Rechte und
Pflichten von Einrichtung und Teilnehmer in einem schriftlichen Vertrag trägt dazu
bei.
- Mindeststandards für folgende Inputfaktoren: 
· ein  Abschluss  in  der  einschlägigen  Berufsausbildung  und  eine
methodisch-didaktische Kompetenz für das eingesetzte Lehrpersonal,
· inhaltliche und methodische Strukturierung der Veranstaltung durch ein
Curriculum,
· Beschaffenheit  der  Räume,  Funktionalität  und  Modernität  der
Einrichtung,
· vollständige Information und Möglichkeit zur Beratung,
· professionelle  Führung,  finanzielle  Solidität  und  wirtschaftliches
Gebaren.
- Evaluation:
Prozessbegleitende und ergebnisbezogene Evaluation des Lernerfolgs,
Sicherung und Evaluation der Transferqualität.
- Orientierung für Veranstaltungsqualität:
· Behandlung  der  Lernenden  aus  ganzheitlicher  Sicht  und  Betrachtung
aller Aspekte der Persönlichkeit (nicht nur der kognitiven Fähigkeiten), 
· Motivation und Förderung der Autonomie der Lernenden durch aktives
Lernen,
· Orientierung an den Lernbedürfnissen der Teilnehmer,
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· Neutralität  der  Bildungsprozesse  und  Ermöglichung  einer  eigenen
Urteilsbildung  bei  den  Teilnehmern  anhand  von  unterschiedlichen
Sichtweisen,
· Aktualität der Inhalte und Methoden.
SAUTER zieht folgende Schlussfolgerungen aus der Debatte über die
Qualitätssicherung in der Weiterbildung und den Teilnehmerschutz (vgl. Sauter
1994, S. 14):
- Die geforderte Markttransparenz ist notwendig aber nicht ausreichend für
eine Qualitätssicherung. Dafür gibt es keine „Patentlösung“.
- Die unterschiedlichen Ansätze der Qualitätssicherung haben in der Regel
ein  begrenztes  Anwendungsfeld  und  beziehen  sich  auf  spezifische
Problemlagen.
- Jeder Ansatz zur Qualitätssicherung hat Stärken und Schwächen. Es gilt
daher Zwischenlösungen zu finden, wo die Stärken der Modelle kombiniert
und die Nachteile vermieden werden.
Der Verfasser ist der Meinung, dass das Hauptmerkmal, wonach es für eine
Bildungseinrichtung sinnvoll zwischen den verschiedenen Modellen zu
unterscheiden ist, darin besteht, ob es dabei um Qualitätssicherung oder um
Qualitätsentwicklung geht. Die Qualitätssicherung geht davon aus, dass Qualität
vorhanden und inhaltlich bestimmt ist; sie muss also durch bestimmte Maßnahmen
beibehalten werden. Im Gegenteil zu diesem statischen Begriff entspricht der
Begriff „Qualitätsentwicklung“ einer dynamischen Auffassung von Qualität, die über
Mindeststandards hinausgeht und mit Verbesserungsprozessen verbunden ist.
Die Qualitätsentwicklung unterscheidet sich von der Qualitätssicherung prinzipiell
durch Freiwilligkeit, Ganzheitlichkeit, Dynamik und Nachhaltigkeit. Dabei werden
alle Aspekte der Bildungsarbeit und alle Betroffenen (sowohl Mitarbeiter als auch
Auftraggeber und Teilnehmer) einbezogen. Die Evaluation ist vorwiegend von der
Einrichtung selbst durchzuführen, wobei die externe Beratung oder Evaluation
nicht ausgeschlossen werden. 
Bei der Qualitätssicherung ist es möglich, noch verschiedene Unterkategorien nach
bestimmten Merkmalen festzustellen (z. B. Zeitpunkt oder Gegenstand der
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Evaluation). Dabei ist aber wichtig zu wissen, für wen die Qualität gesichert werden
soll (Staat, Teilnehmer, etc.).
Zunehmend wird über das Verhältnis Selbstevaluation / Fremdevaluation und über
die Notwendigkeit von Testierungsverfahren debattiert. Die zwei Formen der
Evaluation haben ihre jeweiligen Vor- und Nachteile. Wenn man die Nachteile
vergleicht, stellt sich heraus, dass bei der Selbstevaluation der Blick von Außen
fehlt und dass bei der Fremdevaluation die fundierten Kenntnisse der Organisation
fehlen. Durch externe Beratung (auch kollegiale Beratung mit anderen
Bildungseinrichtungen) und eine kritische Distanz zu eigenen Aktivitäten in einem
selbstreflexiven Lernprozess können die Nachteile der Selbstevaluation und
eventuelle Widerstände gegen externe Evaluatoren behoben werden.
Die Selbstevaluation ist die Basis jeglicher Qualitätsentwicklung, kann aber zu
unterschiedlichen Ergebnissen führen und differenzierte Wirkungen haben, je
nachdem, ob sie für den rein internen Gebrauch konzipiert ist oder ob sie als Basis
für eine spätere externe Evaluation dienen wird. Geht es um den internen
Gebrauch, so wird ehrlicher und kritischer mit den Gegebenheiten der Einrichtung
umgegangen. Nach außen ist immer die Versuchung zu groß, ein besseres Bild zu
liefern. Dies kann der Fall sein, wenn es um ein Testierungsverfahren geht, das auf
der Selbstevaluation basiert. Hierbei sind die Ziele der Einrichtung von großer
Bedeutung. Wenn es nur darum geht, das Testat zu bekommen, werden die
festgestellten Schwächen in der Selbstevaluationsphase gegenüber den externen
Gutachtern verschwiegen.
Die Debatte um die Evaluation und das Bildungscontrolling ist auf die betriebliche
Weiterbildung fokussiert. Es fehlen Ansätze zur Evaluation für
Bildungseinrichtungen, die über die Lernprozesse hinausgehen.
Bildungscontrolling, wie es in der Literatur dargestellt wird, beschränkt sich auf
Betriebe, die Weiterbildungsmaßnahmen ihres Personals evaluieren. Sinnvoller
und anregender für die Debatte um die Qualitätsentwicklung wären Konzepte für
Controlling in den Weiterbildungseinrichtungen. Darunter sind die Fixierung von
Zielen und die Entwicklung von Instrumenten zur Evaluation ihrer Erreichung zu
verstehen. Als mögliche Ziele sind beispielsweise die Entwicklung neuer
Maßnahmen, die Erweiterung von Angeboten, die Aktualisierung von Curricula, die
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Einstellung neuer Mitarbeiter, die Erhöhung von Erfolgsquoten und die Minimierung
von Abbruchquoten zu erwähnen. Die Einordnung der Ziele in eine Hierarchie
verbunden mit einem Terminplan und die Evaluation ihrer Erreichung kann viel
mehr zur Qualität der Bildungsarbeit beitragen als die Beschränkung auf die
Evaluation von Lernprozessen unter den Aspekten von Erfolg und
Teilnehmerzufriedenheit.
5.2 WEITERFÜHRENDE GEDANKEN
Aus der Analyse der gängigen Modelle kann man feststellen, dass sie sich auf
unterschiedlichen Ebenen des Weiterbildungssystems bewegen:
- Systemebene (z. B. Verbraucherschutzansätze),
- Teilsystemebene (z. B. öffentlich geförderte Weiterbildung),
- Einrichtungsebene (selbstevaluative Konzepte).
Die Vielfalt von Modellen, die z. T. miteinander kompatibel sind, sich ergänzen
oder miteinander konkurrieren erschwert die Durchschaubarkeit und stellt oft die
Weiterbildungseinrichtung vor ein Dilemma bei der Auswahl und Anwendung. Der
Staat befindet sich auch vor einem Dilemma und schwankt zwischen
Interventionismus und Enthaltsamkeit. Er kann oder will nicht per Gesetz ein
Modell auf der Systemebene durchsetzen. Er möchte aber, dass die Einrichtungen
etwas tun, und wenn möglich das gleiche. Dies zeigt sich z. B. durch die Lobby-
Arbeit für das LQW-Modell. Der Trend geht also zur Favorisierung von
Testierungsverfahren hin. Obwohl die genaue Entwicklung noch offen bleibt, ist es
durchaus denkbar, dass sich bei solchen Verfahren die allgemeinen Probleme der
Fremdevaluation, insbesondere der Zertifizierung, stellen werden: Kompetenz der
Evaluatoren, Messbarkeit der Erfüllung der Kriterien nach objektiven Merkmalen,
etc.
Die Suche nach Vereinheitlichung sollte aufgegeben werden, statt dessen sollten
eine Annäherung und Integration der vielfältigen Modelle unternommen werden.
Dies ist durchaus möglich. Das beste Beispiel dafür ist die Revision der ISO
Normen, die eine Annäherung zu den TQM-Modellen ermöglicht.
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Die Qualitätsmodelle enthalten i. d. R. eine strenge Verbindung zwischen
Qualitätsauffassung, Qualitätskriterien und Prüfverfahren. Hier stellt sich die Frage,
ob eine Abkoppelung – zwecks Annäherung zwischen Modellen – nicht sinnvoll
wäre. Der Verfasser ist der Auffassung, dass eine Abkoppelung der Kriterien
notwendig ist, um eine Annäherung zu ermöglichen. Eine Einigung über eine
allgemeingültige Qualitätsauffassung oder über ein Prüfverfahren ist kaum
vorstellbar. Über Kriterien kann man sich dennoch einigen.
Die Expertenbefragung hat gezeigt, dass es durchaus möglich ist, über
verschiedene Wege zu den gleichen Kriterien zu gelangen. Da das Ziel wichtiger
als der Weg ist, ist eine Verständigung über einen Kern von Standards (i. S. von
Norm), die dann bereichsspezifisch oder einrichtungsspezifisch mit weiteren
Standards (i. S. von Maßstab) ergänzt werden können, durchaus möglich. Eine
Einigung über einen Kern von relevanten Kriterien schließt nicht eine „friedliche
Koexistenz“ von verschiedenen Qualitätsauffassungen und Prüfverfahren aus.
Der in dieser Arbeit dargestellte Qualitätsrahmen wurde für die Selbstevaluation
beruflicher Weiterbildungseinrichtungen konzipiert, d. h. er ist in die
Einrichtungsebene einzuordnen (s. oben). Er könnte aber auch ein Ausgangspunkt
für die Formulierung eines Kerns von allgemeingültigen Kriterien auf einer höheren
Ebene (z. B. Netzwerke von Einrichtungen oder Verbunde) sein. Der Aufbau des
Qualitätsrahmens mit Kriterien, Indikatoren, Verfahren, Dokumenten und
Sollgrößen könnte sogar bei Testierungsverfahren hilfreich sein. Dafür müssen
sich aber erst institutionelle Interessen zeigen.
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ANLAGE 1: CHECKLISTE DIE
Die Checkliste des DIE formuliert Fragen, die für eine Entscheidung für eine
Weiterbildungsmaßnahme bedeutend sind und die sich ein potentieller Teilnehmer
stellen muss. Sie enthält vier Qualitätskomponenten: Angebotsinformation,
Weiterbildungsangebot, Weiterbildungseinrichtung und Weiterbildungsvertrag.  
1. Qualität der Angebotsinformation
- Schriftliche Information über Ziele, Kosten, Dauer, Veranstaltungsort,
Arbeitsweisen, Teilnahme- und Geschäftsbedingungen sowie Nebenleistungen
- Persönliche Beratung von einem benannten Ansprechpartner
- Beschreibung der Unterrichtsräume und Möglichkeit ihrer Besichtigung
- Benennung der Anerkennungsmöglichkeiten des Abschlusses
2. Qualität eines Weiterbildungsangebots
- Information über Ziele, Inhalte, Lernformen, Materialien, Lehrende, den
institutionellen Ansprechpartner, die Geschäftsbedingungen, den Abschluss,
die Möglichkeit von Beratung und die Zielgruppe
- Service- und Beratungsangebot
- Erreichbarkeit des Veranstaltungsortes
- Erwachsenengerechte und zu dem Inhalt passende Ausstattung
- Pflege der Räumlichkeiten
- Zeitliche Gliederung der Lernziele und Hinweise über die Methoden
- Größe der Lerngruppe
- Zahlenverhältnis zwischen Lehrenden und Lernenden
- Erläuterung der Lernziele und der Auswahl der Methoden
- Themen- und Teilnehmerorientierung der Veranstaltung
- Unterstützung des Selbstlernens 
- Einsatz eines qualifizierten Kursleitenden
- Anregende Lernatmosphäre
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- Guter Umgang mit Konfliktsituationen im Lernprozess
- Beratung zum Weiterlernen
- Kontrolle und Erläuterung der Lernerfolge
- Möglichkeit zur Reflexion des Lernprozesses und seiner Nützlichkeit für die
Teilnehmer
3. Qualität einer Weiterbildungseinrichtung
- Fachwissen und Erfahrung mit Weiterbildung 
- Klare Ziele und Selbstverständnis von Weiterbildung
- Vermittlung eines stimmigen Bildes
- Qualitätsüberprüfung 
- Staatliche Anerkennung
- Verständlichkeit und Benutzerfreundlichkeit des Anmeldeverfahrens
- Durchschaubarkeit der Beratungs- und Auswahlverfahren
- Angemessenheit der Öffnungs- und Veranstaltungszeiten
- Informations- und Beratungsmöglichkeiten
- Serviceangebot
- Existenz eines erreichbaren Mitarbeiter im Zweifelsfall
- Freundlichkeit und Kompetenz des Personals
- Bearbeitung der Beschwerden
4. Weiterbildungsvertrag
- Benutzerfreundlichkeit und Klarheit der Anmeldezeiten und
Anmeldebestimmungen
- Information über das Weiterbildungsangebot vor der Anmeldung
- Anmeldebestätigung vor Beginn einer kostenaufwendigen Veranstaltung
- Möglichkeit zur Teil- oder Ratenzahlung bei längerfristigen Veranstaltungen
- Auswahl für die Zahlungsform
- Information über die Gesamtkosten
- Akzeptable Rücktritts- oder Kündigungsbedingungen
- Möglichkeit des Rücktritts vor Kursbeginn unentgeltlich oder gegen eine
Bearbeitungsgebühr
- Angabe einer Rechtsbelehrung und des Gerichtsstandes für den Konfliktfall
259
ANLAGE 2: CHECKLISTEN ESF-BILDUNGSTEST
In Sachsen hat das Staatsministerium für Wirtschaft und Arbeit das Institut für
Entwicklungsplanung und Strukturforschung – Hannover beauftragt, die Qualität
der vom Europäischen Sozialfonds (ESF) geförderten Träger zu überprüfen. Im
Rahmen dieses Projektes wurden drei Checklisten zur Selbstevaluation entwickelt.
Diese Checklisten enthalten Kriterien zur Qualitätssicherung bei der
Bedarfsermittlung und -analyse, beim Einsatz von Honorarkräften und bei der
Teilnehmergewinnung (Anforderungen an Informationsmaterialien, Leitfaden für
individuelle Beratungsgespräche und Anforderungen an Teilnahmeverträge) (vgl.
Merx / Bötel 1997).
1. Qualitätssicherung bei Bedarfsermittlung und -analyse
- Klare Zuständigkeiten und Verantwortliche für die Maßnahmeplanung
- Know-how der zuständigen Mitarbeiter
- Sammlung und Auswertung von Informationen über den allgemeinen
Qualifizierungsbedarf
- Kontinuierliche Beobachtung des Weiterbildungsmarktes
- Einbezug externer Institutionen (z. B. Kammern) in der regionalen
Bedarfsermittlung
- Einbezug betrieblicher und individueller Interessen
- Berücksichtigung fachlicher und überfachlicher Qualifizierungen
- Berücksichtigung der Erfahrungen und Erkenntnisse aus realisierten
Maßnahmen
- Instrumente für eine einzelbetriebliche Bedarfsermittlung
2. Qualitätssicherung beim Einsatz von Honorarkräften
Auswahl der Dozenten
- Nachweis der formalen Qualifikation
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- Nachweis von Lehrerfahrungen in der Erwachsenenbildung
- Durchführung eines persönlichen Gespräches
- Abschluss eines Honorarvertrages
Abstimmung der Lehrtätigkeit
- Information über Zielstellung, Zielgruppe und Curriculum der Maßnahme
- Abstimmung der Lernziele und -inhalte des Lehrgebietes
- Absprache des didaktisch-methodischen Vorgehens
- Abstimmung des Lehr- und Lernmaterials
- Absprache des organisatorischen Rahmens
Qualitätskontrolle
- Durchführung von Unterrichtshospitationen mit Auswertungsgespräch
- Regelmäßige Einschätzung der Dozentenleistung durch schriftliche und/oder
mündliche Befragung der Teilnehmer
Längerfristige Zusammenarbeit
- Einbindung der Honorarkräfte in die Curriculumentwicklung
- Unterstützung der Kompetenzentwicklung
3. Qualitätssicherung bei der Teilnehmergewinnung
3.1 Anforderungen an Informationsmaterialien
Einrichtungsbezogene Informationen











- Abschluss / Zertifikat
- Teilnahmevoraussetzungen
- Zielgruppe
- Qualifikation der Dozenten
- Beginn
- Ende
- Zahl der Unterrichtsstunden
- Rhythmus / Ablauf
- Ort der Veranstaltungen
- Ausstattung der Unterrichtsräume
- Teilnahmebeitrag
- Hinweis auf Förderung
Organisatorische Hinweise
- Hinweise zum Anmeldeverfahren
- Hinweise zu den Rücktrittsmöglichkeiten
- Beratung / Information
- Ansprechpartner
3.2 Leitfaden für individuelle Beratungsgespräche
Zum Teilnehmenden











- Art und Anerkennung des Abschlusses
- Finanzierung und Förderungsmöglichkeiten
Organisatorisches 
- Allgemeine Vertragsbedingungen
- Rücktritts- und Kündigungsmöglichkeiten und Konsequenzen
3.3 Anforderungen an Teilnahmeverträge
- Name/Anschrift des Trägers
- Name/Anschrift des Teilnehmenden
- Bezeichnung der Maßnahme
- Lehrplan
- Maßnahmedauer und Durchführungsort
- Beginn/Ende





- Pflichten des Trägers







- Gerichtsstand des Trägers
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ANLAGE 3: KRITERIEN FÜR DEN BILDUNGSTRÄGER NACH
KMU-ANFORDERUNGEN
Die Kriterien für den Bildungsträger nach KMU-Anforderungen beziehen sich auf
die Bedarfsermittlung, die Konzeptentwicklung, die Maßnahmeplanung, die
Teilnehmergewinnung, die Maßnahmedurchführung, die Transferunterstützung und
die abschließende Evaluation (vgl. Hils 1996, S. 930).
1. Bedarfsermittlung
- Beratungsstelle







- Einbeziehung der Teilnehmer
- Einbindung betrieblicher Problemstellungen in das Konzept
- Konzeptabstimmung zwischen Träger und Kunden
3. Maßnahmeplanung
- Vorstellung der Dozenten
- Einbeziehung der Dozenten/Trainer
- Abstimmung der Maßnahmeplanung
4. Teilnehmergewinnung
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- Abstimmung der Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmer
- Information der Teilnehmer
5. Maßnahmedurchführung
- Fachgespräche mit den Betrieben
- Referenzen
- Durchführung und Auswertung von Leistungskontrollen
- Einbeziehung der Prüfungen in den Lehrgangskontext
- Aktive Einbeziehung der Teilnehmer
- Wechselnde Medieneinsätze
- Binnendifferenzierung
- Förderung der schwächeren Teilnehmer





- Selbständige Problemlösung durch die Teilnehmer
- Anwendung von Selbstlernmedien
7. Abschließende Evaluation
- Fachliche Beurteilungen
- Persönliche und soziale Einschätzungen
- Fähigkeitsentwicklungen
- Schriftliche Beurteilungen direkt an den Betrieb
- Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Qualifizierung
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ANLAGE 4:  KRITERIEN DER ISO 9000
1. Umsetzung der Kriterien für die Weiterbildung
Bei der Zertifizierung nach ISO 9001: 1994 werden 20 Elemente geprüft und im
Handbuch dokumentiert (vgl. u. a. Stephan 1995, S. 40):




5  Lenkung der Dokumente
6  Beschaffung










17  Interne Audits
18  Schulung
19  Kundendienst
20  Statistische Methoden
Im Bezug auf DIN EN ISO 9001 können die 20 Qualitätselemente für die
Weiterbildung wie folgt umgesetzt (vgl. Dembsky / Lorenz 1995, S. 31-40; Klüber /
Löwe 1995, S. 148-154; Kegelmann 1995, S. 162-168):
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QE 1: Verantwortung der Leitung
- Festlegung der Verantwortung der Leitung für die Formulierung,
Dokumentation, Umsetzung und Bekanntmachung der Qualitätspolitik
- Aussagen über Preis, Leistung, Zielgruppe, Themenprofil und Erscheinungsbild
des Trägers
- Nachweis über die Förderung des Verständnisses für Qualität bei allen
Mitarbeitern
- Nachweis der Maßnahmen zur Umsetzung und Aufrechterhaltung der
Qualitätsziele
- Benennung eines Beauftragten für das Qualitätsmanagement aus dem
Führungskreis
- Beschreibung der Verantwortlichkeiten des Beauftragten
- Bereitstellung von Mitteln und Personal zur Umsetzung der Qualitätsziele
- Bewertung des Systems in festgelegten Zeitabständen
Beispiel: Darstellung des Organigramms.
QE 2: Qualitätsmanagementsystem 
Dokumentation der Verfahrens- und Arbeitsanweisungen und Beschreibung des
Aufbaus des Qualitätsmanagementsystems im QM-Handbuch.
Beispiel: Verfahren und Anweisungen für die Beratung.
QE 3: Vertragsüberprüfung
- Eindeutige Beschreibung der Leistungen des Trägers und der Kunden
- Übereinstimmung zwischen Angebot und Auftrag
- Fähigkeit des Trägers, die Aufgaben zu erfüllen
Beispiele: Überprüfung der Personal- und Raumkapazität des Trägers; Regeln zur
Überprüfung von Informationsmaterialien.
QE 4: Design und Entwicklung von Bildungsmaßnahmen
- Beschreibung der Abläufe und Zuständigkeiten bei der Entwicklung neuer
Bildungsprodukte
- Angaben und Forderungen zur Produktentwicklung 
- Dokumentation der Designergebnisse
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- Prüfung, Verifizierung und Validierung des Designs
Beispiel: Erstellung eines Pflichtenhefts zu den Designvorgaben, das u. a. den
Rahmenlehrplan, das Curriculum, die Lehrunterlagen, die Prospektgestaltung und
den Preis umfasst.
QE 5: Lenkung der Dokumente und Daten
- Verfügbarkeit des Handbuches und aller relevanten Dokumente
- Möglichkeit der Änderungen nur durch die verantwortlichen Stellen für die
Erstausgabe
- Benutzung eines einheitlichen Formblatts für Handbuch, Verfahrens- und
Arbeitsanweisungen
- Einrichtung eines Verteilersystems
QE 6: Beschaffung von Leistungen Dritter
- Benennung eines Verantwortlichen für die Beschaffung 
- Definition der Qualitätsmerkmale der von den externen Dozenten geforderten
Leistung bei Vertragsschluss
- Systematische Überprüfung und Bewertung der Leistungen von externen
Referenten einschließlich ihrer Lehrunterlagen
- Berücksichtigung der Erfahrungen bei neuen Verträgen
Beispiel: Regelungen im Handbuch über Minderleistungen von Referenten.
QE 7: Lenkung der vom Kunden eingebrachten Leistungen
- Eignung der vom Auftraggeber zur Verfügung gestellten Mittel bzw. der vom
Teilnehmer eingebrachten Leistungen für den Bildungszweck
- Erfüllung der Teilnahmevoraussetzungen seitens der Teilnehmer
Beispiel: Eignung der Räume und technischen Ausstattung bei innerbetrieblichen
Seminaren.
QE 8: Kennzeichnung und Rückverfolgbarkeit der Bildungsangebote
Identifikation des Umfeldes, der Tatsachen und aller beteiligten Personen an den
Lehrveranstaltungen.
Beispiele: Identifikation von Teilnehmerlisten; benutzten Lehrunterlagen;
Prüfungsergebnissen; Geschäftsbedingungen für eine Veranstaltung...
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QE 9: Durchführung von Bildungsmaßnahmen
Angaben zur Durchführung und Überprüfung der Dienstleistungsprozesse.
Beispiele: Anmeldeverwaltung; Erstellung von Rahmenlehrpläne, Stundenpläne
und Lehrunterlagen.
QE 10: Prüfungen
Dokumentation von Prüfungsverfahren zum Nachweis der Erfüllung vorgegebener
Forderungen.
Beispiele: Klausuren; Kontrolle der ausgefallenen Unterrichtsstunden; Befragung
der entsendenden Unternehmen.
QE 11: Prüfmittel




Lieferung von Produkten und Dienstleistung erst nach Bestehen der vorgesehenen
Prüfungen.
QE 13: Lenkungsmaßnahmen bei Fehlern im Bildungsprozess
Berücksichtigung der getretenen Fehler bei der Planung und ihre Vermeidung
durch Erfassung, Korrektur und Nachbearbeitung.
Beispiel: Verfahrensanweisung für die Behandlung von Reklamationen.
QE 14: Korrektur- und Vorbeugungsmaßnahmen
Beseitigung von Fehlerursachen durch ihre Identifikation, Änderung von Verfahren
und Behandlung der Kundenbeschwerden.
Beispiel: Beschaffung von Informationen über Mängel in die Entwicklungs-,
Planungs- und Durchführungsprozesse.
QE 15: Handhabung, Lagerung, Verpackung, Konservierung und Versand
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Vermeidung der Beschädigungen und Beeinträchtigungen der Qualität durch
Anweisungen für Umgang mit Produkten, Lagerung, Verpackung und Versand.
Beispiel: Aufbewahrung von Lehrunterlagen.
QE 16: Lenkung von Qualitätsaufzeichnungen
Festlegung von Regeln für die Erstellung, Aufbewahrung und Kennzeichnung von
Qualitätsaufzeichnungen.
Beispiel: Regeln für die Aufbewahrung von Teilnehmerbewertungen.
QE 17: Interne Qualitätsaudits
Nachweis der Wirksamkeit des Qualitätsmanagementsystems durch Planung,
Durchführung, Dokumentation und Auswertung interner Audits.
QE 18: Schulung
Sicherstellen und Aufrechterhalten der Personalqualifikation.
Beispiel: Beschreibung der fachlichen Voraussetzungen und der
Weiterbildungsaktivitäten für die Lehrkräfte.
QE 19: Kundendienst
Erfüllung von festgelegten Forderungen für den Kundendienst.
Beispiel: Nachbetreuung von Teilnehmern nach einer Bildungsmaßnahme.
QE 20: Statistische Verfahren
Einführung statistischer Verfahren zu Prozessen und Produktmerkmalen.
Beispiel: Festlegung von Regeln für die Auswertung von Marktinformationen.
2. Entsprechungen der Qualitätsanforderungen zwischen ISO 9001: 2000 und
ISO 9000: 1994
Die Nummerierung entspricht genauso der, die in den Normen enthalten ist. Die
Qualitätselemente der ISO 9000:1994 befinden sich in Klammern (vgl. EN ISO
9001: 2000, S. 42 f.). 
5 Verantwortung der Leitung






5.4.2 Planung des Qualitätsmanagementsystems (4.2.3)
5.5 Verantwortung, Befugnis und Kommunikation 
5.5.1 Verantwortung und Befugnis (4.1.2.1)




5.6.2 Eingaben für die Bewertung
5.6.3 Ergebnisse der Bewertung
6 Management von Ressourcen
6.1 Bereitstellung von Ressourcen (4.1.2.2)
6.2 Personelle Ressourcen
6.2.1 Allgemeines (4.1.2.2)




7.1 Planung der Produktrealisierung (4.2.3 + 4.10.1)
7.2 Kundenbezogene Prozesse 
7.2.1 Ermittlung der Anforderungen in Bezug auf das Produkt (4.3.2 + 4.4.4)
7.2.2 Bewertung der Anforderungen in Bezug auf das Produkt (4.3.2 + 4.3.3 +
4.3.4)
7.2.3 Kommunikation mit den Kunden (4.3.2)
7.3 Entwicklung











7.4.3 Verifizierung von beschafften Produkten (4.6.4 + 4.10.2)
7.5 Produktion und Dienstleistungserbringung
7.5.1 Lenkung der Produktion und Dienstleistungserbringung (4.9 + 4.15.6 + 4.19)
7.5.2 Validierung der Prozesse zur Produktion und Dienstleistungserbringung (4.9)
7.5.3 Kennzeichnung und Rückverfolgbarkeit (4.8 + 4.10.5 + 4.12)
7.5.4 Eigentum des Kunden (4.7)
7.5.5 Produkterhaltung (4.15.2 + 4.15.3 + 4.15.4 + 4.15.5)
7.6 Lenkung von Überwachungs- und Messmitteln (4.11.1 + 4.11.2)
8 Messung, Analyse und Verbesserung
8.1 Allgemeines (4.10 + 4.20.1 + 4.20.2)
8.2 Überwachung und Messung
8.2 1 Kundenzufriedenheit
8.2.2 Internes Audit (4.17)
8.2 3 Überwachung und Messung von Prozessen (4.17+ 4.20.1 + 4.20.2)
8.2.4 Überwachung und Messung des Produkts (4.10.2 + 4.10.3 +4.10.4 + 4.10.5 +
4.20.1 + 4.20.2)
8.3 Lenkung fehlerhafter Produkte (4.13.1 + 4.13.2)
8.4 Datenanalyse (4.20.1 + 4.20.2)
8.5 Verbesserung
8.5.1 Ständige Verbesserungen (4.1.3)
8.5.2 Korrekturmaßnahmen (4.14.1 + 4.14.2)
8.5.3 Vorbeugungsmaßnahmen (4.14.1 + 4.14.3)
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ANLAGE 5: KRITERIEN DER EFQM
Das EFQM - Modell (for Business Excellence) enthält neun gewichtete Faktoren,
die den Erfolg eines Unternehmens bestimmen. Davon sind fünf als Befähiger-
Kriterien und vier als Ergebnis-Kriterien betrachtet. Die Befähiger- sowie die
Ergebniselemente werden in mehrere Unterkriterien gegliedert. 
Die Befähiger-Kriterien sind Führung (10%), Mitarbeiterorientierung (9%), Politik
und Strategie (8%), Ressourcen (9%) und Prozesse (14%). Sie zeigen, wie die
Ergebnisse erzielt werden können. Die Ergebnis-Kriterien sind
Mitarbeiterzufriedenheit (9%), Kundenzufriedenheit (20%), gesellschaftliche
Verantwortung / Image (6%) und Geschäftsergebnisse (15%). Sie zeigen, was das
Unternehmen erreicht hat. Insgesamt kann ein Unternehmen in den neuen
Elementen maximal 1000 Punkte im Wettbewerb erzielen (vgl. Gonon et al. 1998,
S.28 f.).
BINNER erläutert die Kriterien wie folgt (vgl. Binner 1998, S. 33-36):
- Führung: Engagement und Vorbildfunktion für die Durchsetzung einer
umfassenden Unternehmensqualität.
- Mitarbeiterorientierung: Umgang des Unternehmens mit den Mitarbeitern
(Übertragung von Kompetenzen, Personalentwicklung, etc.).
- Politik und Strategie: Umsetzung, Überprüfung und Verbesserung der Leitbild-
und Wertesystemvorgaben.
- Ressourcen: Planung, Beschaffung, Einsatz und Verwendung der Ressourcen
und ihr Beitrag zur Verbesserung der Geschäftstätigkeit.
- Prozess: Identifikation, systematische Führung, Überprüfung und Verbesserung
der Geschäftsprozesse.
- Kundenzufriedenheit: Einsatz und Analyse von Messgrößen für die Bewertung
der Produkte und Dienstleistungen durch die Kunden.
- Mitarbeiterzufriedenheit: Einsatz und Analyse von Messgrößen für die
Motivation und Zufriedenheit der Mitarbeiter.
- Gesellschaftliche Verantwortung: Leistung des Unternehmens im Hinblick auf
die Erwartungen und Bedürfnisse der Gesellschaft.
- Geschäftsergebnisse: Einsatz von finanziellen und nicht finanziellen
Messgrößen für die Messung des Unternehmenserfolgs.
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ANLAGE 6: KRITERIEN DER BUNDESANSTALT FÜR ARBEIT
1. Der Begutachtungskatalog
Der Begutachtungskatalog unterscheidet zwischen unabdingbaren, erforderlichen
und wünschenswerten Kriterien (vgl. Adler 1977, zitiert in Stockmann 1993, S. 19-
21). Die unabdingbare Kriterien stellen ein qualitatives Mindestniveau dar und
sollen im einzelnen erfüllt werden. Bei den erforderlichen Kriterien dürfen bis
maximal fünf Anforderungen nicht erfüllt bleiben sonst wird der Maßnahmeerfolg
angezweifelt. Die Erfüllung der wünschenswerten Kriterien hat dagegen keine
Auswirkungen auf die Förderung (vgl. Stockmann 1993, S. 19-21).
1.1 Unabdingbare Kriterien
- Detaillierter Lehrplan mit einer zeitlichen Gliederung
- Aktualität des Lehrplans und Gliederung in Lehreinheiten
- Praxisbezug
- Ergänzung der programmierten Unterweisung durch Lehrkräfte
- Durchführung von Erfolgskontrollen
- Durchführung bzw. Vorbereitung auf Abschlussprüfungen 
- Nachweise über Art, Inhalt, Dauer und Ergebnis der Maßnahme, falls keine
Abschlussprüfung durchgeführt wird
- die Beantwortung der Formblätter „Ausbildung und Berufserfahrung des Leiters
und der Lehrkräfte“
- eindeutige Angaben der Zugangsvoraussetzungen 
- die Information der Teilnehmer vor Vertragsabschluss bzw. spätestens bis zum
Beginn der Maßnahme über Vertragsbedingungen, Maßnahmeziel, Art des
Abschlusses, und den damit verbundenen Berechtigungen, Lehrplan,




- Angaben zur Dauer
- Orientierung an bestehenden Plänen
- Ausweis von Lernzielen und/oder Lerninhalten
- Begründung der schwerpunktmäßig angewendeten Unterrichtsmethoden
- Vorliegen eines Maßstabes für die Bewertung der Ergebnisse von
Erfolgskontrollen
- Wiederholung der Abschlussprüfung in einem angemessenen Zeitraum
- Begrenzung der Anzahl der Teilnehmer
- Information der Teilnehmer über vorrangig vorgesehene Unterrichtsmethoden
und weitere für sie wichtige Bedingungen
1.3 Wünschenswerte Kriterien
- Flexibilität des Lehrplans
- Bildung von individuellen Lernschwerpunkten
- Förderungsmöglichkeiten der Lernenden
- Möglichkeit der Eigenbeurteilung der Ergebnisse von Erfolgskontrollen
- Anrechnung erfolgreicher Abschlussprüfungsteile bei Wiederholungsprüfung
- Einbeziehung vorausgehender Erfolgskontrollen in die Abschlussprüfung
- fachliche und pädagogische Weiterbildung der Lehrkräfte
- Durchführung einer Aufnahmeprüfung
2. FuU-Qualitätsstandards
Die FuU-Qualitätsstandards enthalten drei Arten von Kriterien:
maßnahmebezogene Qualitätskriterien, träger-/einrichtungsbezogene
Qualitätskriterien und Erfolgskriterien.
2.1 Maßnahmebezogene Qualitätskriterien (vgl. Sauter / Harke 1991, S. 25)
- Zielsetzung und Bezeichnung des Lehrgangs
- künftige berufliche Tätigkeitsfelder
- Ziel-/Adressatengruppe
- Zugangsvoraussetzungen/erforderliche Vorkenntnisse
- Unterrichtsstunden (nach Theorie und überbetrieblicher/ betrieblicher Praxis)
- Lehrmittel
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- technische Ausstattung des Lehrgangs
- Anzahl der Lehrkräfte
- Qualifikation (erwachsenenpädagogische und berufsfachliche Ausbildung und
Berufserfahrung) der Lehrkräfte (Ausbilder und Dozenten)
- Lern- und Erfolgskontrollen
- sozialpädagogische Betreuung der Teilnehmer (Qualifikation des
Betreuungspersonals)
- Kenntnisse und Fertigkeiten nach Abschluss der Maßnahme
- Lehrgangsgliederung
- Rahmenlehrplan
2.2 Träger-/Einrichtungsbezogene Qualitätskriterien (vgl. ebd., S. 26)
- Qualifikation (Ausbildung und Berufserfahrung) des Leiters der
Weiterbildungseinrichtung
- Fortbildung des pädagogischen Personals (einschließlich Betreuungspersonal)
- Arbeitsbedingungen des Personals
- Information, Beratung und Betreuung der Teilnehmer
- Bonität (wirtschaftliche Seriosität, Finanzkraft, Rechtsform)
- Relation zwischen haupt- und nebenberuflichen Lehrkräften
- Berücksichtigung der Teilnehmerinteressen (institutionalisierte
Teilnehmervertretung)
- räumliche Ausstattung
- Standort / Verkehrsbedingungen
2.3 Erfolgskriterien (vgl. ebd., S. 27)
- Prüfungsergebnisse
- Anzahl der Abbrecher
- Anzahl der erfolgreichen Absolventen
- Anzahl der in Arbeit bzw. in weiterbildungsadäquate Beschäftigung vermittelten
Absolventen
- Kooperationserfahrungen mit dem Bildungsträger
- Erfolg des Bildungsträgers bei der Weiterbildung von Problemgruppen
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3. Kriterien nach dem neuen Anforderungskatalog
(vgl. Anforderungskatalog an Bildungsträger und Maßnahmen der beruflichen
Weiterbildung)
3.1 Anforderungen an den Träger 
Zuverlässigkeit und Leistungsfähigkeit
- wirtschaftliche Seriosität, finanzielle Leistungskraft und Übereinstimmung der
Arbeitsbedingungen des Personals mit den rechtlichen Anforderungen
- Nachweis der Erfahrung 
- Nachweis der Eignung der Ausbildungsstätte für die allgemein anerkannten
Ausbildungsberufe
Zusammenarbeit mit dem Arbeitsamt
- Kooperation mit dem Arbeitsamt bei der Planung von Maßnahmen und bei der
Information, Beratung und Betreuung der Teilnehmer
- rechtzeitige Vorlage der Unterlagen zur Überprüfung der Maßnahme
- Abstimmung erforderlicher Änderungen mit dem Arbeitsamt
- Ermöglichung der Kontrollaktivitäten des Arbeitsamts vor, während und nach
der Maßnahmen
- Beseitigung festgestellter Mängel
- Planung und Durchführung der Maßnahmen nach den Grundsätzen der
Wirtschaftlichkeit und Sparsamkeit
- Anmeldung der Teilnehmer bei der zuständigen Berufsgenossenschaft zur
Unfallversicherung
Verhalten gegenüber Teilnehmern und angemessene Teilnahmebedingungen
- Schließung eines Schulungsvertrag mit den Teilnehmern mit mindestens
folgenden Angaben: allgemeine Geschäftsbedingungen; Ziel, wesentliche
Inhalte und Angaben zur Art des Abschlusses; Dauer der Maßnahme; Kosten;
Zahlungsweise (Falls die Kosten vom Arbeitsamt nicht unmittelbar an den
Träger ausgezahlt werden) und Rücktritts- bzw. Kündigungsmodalitäten
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- Gewährleistung angemessener Teilnahmebedingungen
- ausreichende Information der Teilnehmer vor Anmeldung
- Seriosität der Teilnehmerwerbung
Ausstattung und Standort
- Übereinstimmung der räumlichen und technischen Ausstattung mit dem Stand
der Technik, den gesetzlichen Anforderungen und den aktuellen Anforderungen
der Praxis
- Erreichbarkeit  der Schulungsstätte mit öffentlichen Verkehrsmitteln
Personal
- angemessene Ausbildung und ausreichende Berufserfahrung des Leiters und
der Lehrkräfte
- ausgewogene Relation zwischen haupt- und nebenberuflichen Lehrkräften
- Vertretungsregelung im Urlaubs- oder Krankheitsfall
- Qualifiziertes Personal für die Beratung und Betreuung 
- kontinuierliche fachliche und pädagogische Weiterbildung des Personals
3.2 Anforderungen an eine Maßnahme
Teilnehmerorientierung
- Information und Beratung der potentiellen Teilnehmer über die Angebote und
die Zugangsvoraussetzungen
- Beratung der Teilnehmer zu den Punkten, die den Lernerfolg beeinträchtigen
können
- sozialpädagogische Betreuung der Zielgruppen durch qualifiziertes Personal
Maßnahmeorganisation und -durchführung
- bei Maßnahmen, die mit einer gesetzlich geregelten Prüfung enden, Festlegung
des Prüfungstermins vor Maßnahmebeginn und Organisation der Prüfung
spätestens drei Monate nach Ende der Maßnahme
- Durchführung von Unterrichtsstunden von mindestens 45 Minuten
- Beschränkung der Teilnehmerzahl in der Regel auf 25 
- Dokumentation der regelmäßigen Teilnahme am Unterricht
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- Durchführung von mindestens 12 und höchstens 24 Stunden wöchentlich für die
Teilzeitmaßnahmen und in der Regel 35 Stunden für Maßnahmen in Vollzeit
- rechtzeitige Bekanntgabe eines für mindestens einen Monat verbindlichen
Stundenplanes an die Teilnehmer
- Verwertbarkeit der vermittelten Kenntnisse und Fertigkeiten auf dem
Arbeitsmarkt oder Möglichkeit zum späteren Erwerb eines anerkannten
Berufsabschlusses durch eine Ergänzung 
- Berücksichtigung der Qualifizierungserfordernisse und
Beschäftigungsmöglichkeiten der Teilnehmer sowie des Bedarfs der Wirtschaft
in der Maßnahmeplanung und ihre Abstimmung mit dem Arbeitsamt
- Übereinstimmung der Inhalte mit den Anforderungen des Arbeitsmarktes
- Vorlegung eines schriftlichen, umfassenden, detaillierten, zeitlich gegliederten
und aktuellen Lehrplan, der die vermittelten beruflichen Qualifikation erkennen
lässt
- Beschränkung des Inhaltes und der Dauer auf das Notwendige zum Erreichen
des Maßnahmezieles
- Anwendung von angemessenen Methoden und Medien im bezug auf das
Maßnahmeziel und auf die Teilnehmer
- regelmäßige Durchführung und Bewertung von Lernerfolgskontrollen 
- genaue Definition der Art der Maßnahme und ihre Abschlussqualifikation
- Ausstellung einer aussagefähigen Teilnahmebescheinigung für die Absolventen
Praktikum
- Akquisition maßnahmeadäquater Praktikumsplätze
- Nachweis der Praktikumsplätze vor Maßnahmebeginn
- Organisation der Praktika grundsätzlich nur im Tagespendelbereich
- Abschließung von Praktikumsverträgen zwischen Träger, Betrieb und
Teilnehmern vor Beginn des Praktikums
- maßnahmeadäquate Durchführung des Praktikums
- angemessene Praktikumsbedingungen
- Integration des Praktikums in die Maßnahme
- Betreuung des Praktikums vom Träger
3.3 Anforderungen an Erfolgsbeobachtung, -kontrolle und -bewertung    
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Erfolgsbeobachtung und -kontrolle
- Mitwirkung des Trägers bei der Erfolgsbeobachtung und -kontrolle
- Erhebung und Auswertung der Erfahrungen der Teilnehmer in den Maßnahmen,
die der Schulaufsicht nicht unterliegen
- Erfolgskontrolle durch Teilnehmerbefragungen, Auswertung von
Praktikumsberichten, Rückschlüsse aus der Praktikumsbetreuung sowie
Analyse der Lehrberichte
Abschließende Erfolgsbewertung
- Dokumentation der vorzeitigen Austritte, der Abschlussergebnisse sowie der
Reintegrationsquote während der ersten sechs Monate
- Analyse der vorzeitigen Austritte
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ANLAGE 7: KRITERIEN DES WEITERBILDUNG HAMBURG E.V.
(vgl. Ellerbrock 1999, Anlage 2)
1. Kriterien zur personellen und sachlichen Ausstattung
1.1 Personelle Rahmenbedingungen
- Fähigkeit der Leitung zur wirtschaftlichen Führung der Einrichtung, Konzeption
und Organisation der Erwachsenenbildung
- Beschäftigung ausschließlich von pädagogisch und fachlich kompetenten
Lehrkräften
- angemessenes Verhältnis zwischen der Zahl der Mitarbeiter im pädagogischen
und im geschäftlichen Bereich und der Struktur und Umfang der
Veranstaltungen
- Ermöglichung der Aktualisierung und Erweiterung der fachlichen und
pädagogischen Kompetenz des Personals
- angemessene Vergütung der Mitarbeiter
1.2 Räumliche und sachliche Ausstattung 
- Sicherstellung von modernen und erwachsenengerechten Lernräumen
- Anpassung des Ausstattungsstandard an Wissenschaft und Praxis
- Übereinstimmung der Lern- und Sozialräume sowie der sanitären Einrichtungen
mit den gesetzlichen Vorschriften
2. Unterrichtsbezogene Kriterien
- Klarheit der Ausgangsqualifikationen bzw. Lernvoraussetzungen für die
potentiellen Teilnehmer
- Berücksichtigung der Interesse der Teilnehmer bei der Gestaltung und
Durchführung einer Veranstaltung und ihre Beteiligung an der Auswertung
- aktuelles Lehr- und Lernmaterial
- angemessenes Verhältnis der Methoden und des zeitlichen Umfangs zu den
Lernzielen, Inhalten, Interessen und Möglichkeiten der Teilnehmer
- Berücksichtigung der Arbeitsmarktanforderungen und Gewährleistung des
Praxisbezugs
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- zeitlich gegliederte Lehrpläne für die Veranstaltung über 50 Unterrichtsstunden
- Methodenvielfalt für Aufbau und Form des Unterrichts
- Bestimmung der maximalen Teilnehmerzahl an einer Veranstaltung nach Inhalt,
Zielsetzung, Unterrichtsmethode, Räumlichkeiten und Ausstattung
- Sicherstellung von Ausbildungsplätzen für die abschlussbezogenen
Veranstaltungen mit betrieblicher Ausbildung
- Durchführung von erwachsenengerechten Lern- und Erfolgskontrollen
3. Teilnehmerbezogene Kriterien
3.1 Transparenz des Angebotes
- Die Bildungseinrichtung informiert die potentiellen Teilnehmer über:
- Rechtsform und Träger
- Zielsetzung und Arbeitsbereiche
- Verantwortliche oder Ansprechpartner
- Ort, Zeit, nach Theorie und Praxis, Dauer
- Ziel und gegebenenfalls Art des Abschlusses
- Zahl der Unterrichtsstunden getrennt nach Theorie und Praxis
- Zielgruppe(n)







- Geschäftsbedingungen / Teilnahmebedingungen
- Änderungsvorbehalte
3.2 Beratung / Betreuung
- Beratung über Anforderungen und mögliche Anwendungen der vermittelten
Qualifikationen vor Beginn einer Veranstaltung
- Möglichkeit zur Besichtigung der Unterrichtsräume vor Beginn einer
Veranstaltung
- Benennung eines Ansprechpartners für jede Veranstaltung, der für die
Besprechung von Problemen, Kritik und Reklamationen zuständig ist
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- Beratung über Anschlussveranstaltungen der Weiterbildung
3.3 Nachweise über die Teilnahme
- eine Teilnahmebescheinigung enthält mindestens den Namen der Einrichtung
und die Bezeichnung, Thema und Zeitraum der Veranstaltung
- Zertifikate und Zeugnisse enthalten zusätzlich den Inhalt der Veranstaltung




- Möglichkeit des Rücktritts bis 6 Wochen vor Veranstaltungsbeginn gegen eine
Bearbeitungsgebühr und gegen Entschädigung später
- Fälligkeit der Kursgebühr mit Veranstaltungsbeginn und Möglichkeit der
Zahlung in Raten für Veranstaltungen mit einer Dauer von mehr als 3 Monaten
- Möglichkeit der Kündigung mit angemessenen Fristen bei Veranstaltungen mit
einer Dauer von mehr als 3 Monaten
- Einhaltung der gesetzlichen Regelungen über den Datenschutz
5. Besondere Qualitätsstandards für abschlussbezogene Veranstaltungen
5.1 Unterrichtsdurchführung
- regelmäßige Durchführung von Mitarbeiterbesprechungen mit den Lehrkräften
- regelmäßige Durchführung von Lernerfolgskontrollen
- Möglichkeit der Überprüfung des Lehrganges anhand des behandelten Stoffes
und der Anwesenheitskontrolle
5.2 Lern- und Erfolgskontrolle
- flankierende Lernhilfen zu den Lern- und Leistungsdefizite nach rechtzeitige
Verständigung mit den Teilnehmern
- Dokumentation der Abschluss- und gegebenenfalls der Vermittlungsquoten der
Teilnehmer
5.3 Beratung / Betreuung (unter Voraussetzung der Finanzierbarkeit)
- Organisation von Stütz- und Fördermöglichkeiten
- sozialpädagogische Betreuung bei Veranstaltungen für sozial benachteiligte
Gruppen
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ANLAGE 8: KRITERIEN DES QES
(vgl. Knoll / Wiesner / Franke / Leye 2000, S. 48-69)
Das Modell geht von dem Qualitätsverständnis der Einrichtung (Verständnis von
Weiterbildung, Leitideen, Qualitätsziele, Verfahrensweisen, etc.) aus und führt zu
zwei Leistungsbereichen: die Einrichtung als zur Verfügung stehendes Potenzial
und die Dienstleistung als das, was erbracht wird. Die Einrichtung und die
Dienstleistung sind aufeinander bezogen und stehen in einer wechselseitigen
Beziehung zum Qualitätsverständnis.




- Aufbauorganisation: Rechtsform, Strukturen, etc.
- Ablauforganisation: Regelungen für Arbeitsabläufe, Ablauf von Entscheidungen,
etc.
- Forschung und Entwicklung: Gewinn von Erkenntnissen und Verwirklichung von
Neuem 
- Finanzen: Finanzplanung, Kostenrechnung, Finanzierungsförderung
- Berichtswesen: Daten und Situationsbeschreibungen
Personal
- Tätigkeits-/Stellenbeschreibung
- Personalentwicklung: Förderung der Mitarbeiter durch Weiterbildung,
Karriereplanung, etc.
- Qualitätsbeauftragter: Beschreibung der Tätigkeiten
Teilnehmer / Auftraggeber
- Beteiligung: Einbeziehung der potentiellen Zielgruppen und Auftraggeber in die
Planung und Auswertung
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- Vertragswesen: Beziehungen auf vertraglicher Basis mit Nutzern und
Geschäftspartnern
- Anmeldeverfahren/Service: Förderung der Zufriedenheit der Nutzer im Bezug
auf den Zugang zur Einrichtung und ihren Dienstleistungen
- Verbraucherschutz: Sicherung der Entscheidungs- und Handlungsfähigkeit der
Nutzer
Kommunikation
- Informationsmanagement: Zugriffsrechten, Sicherung des Wissens, etc.
- Kommunikationsformen: Formen des regelmäßigen Gedankenaustausches
- Öffentlichkeitsarbeit: Verankerung der Einrichtung im Bewusstsein der
Öffentlichkeit
- Werbung: Gewinnung von Nutzern für die Dienstleistungen
Rahmenbedingungen
- Bildungsmarkt: Handeln im Bezug auf die Gesamtheit der Anbieter und
Nachfrager
- Vernetzung: Verknüpfung mit anderen Einrichtungen zum gegenseitigen Nutzen
- Kooperation: Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen
Evaluation
- Teilnehmerbefragung: Feedback und Bewertung des Lerngeschehens
- Mitarbeiterbefragung: Feedback und Bewertung der Arbeitsabläufe und
Arbeitszufriedenheit
- Controlling: Überprüfung der Realisierung der Ziele im Hinblick auf die Planung
- Reflexion über Evaluationsmethoden: Überprüfung und Bewertung der
eingesetzten Methoden im Bezug auf ihre innere Stimmigkeit und ihre
Angemessenheit zu den Situationen
- Reflexion über Evaluationsinstrumenten: Überprüfung und Bewertung der
eingesetzten Instrumente im Blick auf Stimmigkeit und Angemessenheit
2. Leistungsbereich „Dienstleistung“
Organisation
- Curriculum: Bestimmung und Auswahl der Ziele, Inhalte, Methoden und Medien
- Planung: Vorbereitung für eine konkrete Veranstaltung
- Kosten/Preis: Kalkulation der Kosten und Bestimmung des Preises
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- Erprobung: Durchführung von neuen Dienstleistungen als Pilotvorhaben
Personal
- Erwachsenenpädagogische Kompetenz: didaktisch-methodische, soziale,
kommunikative und pädagogisch-psychologische Qualifikationen
Teilnehmer / Auftraggeber
- Beteiligung: Ermöglichung der aktiven Mitwirkung der Teilnehmenden
- Bedarfe: Wahrnehmung der Teilnehmendenbedürfnisse und ihre Einbeziehung
in die Gestaltung
- Voraussetzungen: Wahrnehmung und Einbeziehung der
Teilnehmendenvoraussetzungen
- Erwartungen: Wahrnehmung und Berücksichtigung der Wünsche und
Forderungen
Kommunikation
- Lernbegleitung: Vermittlung von Informationen, Anregung und Unterstützung
zum Lernen
- Betreuung: Unterstützung der Nutzer im Bezug auf die individuelle Situation
- Beratung: Hilfe der einzelnen Personen bei der Identifizierung der eigenen
Schwierigkeiten und Entwicklung von geeigneten Problemlösungen
Rahmenbedingungen
- Zeit: Berücksichtigung des Zeitbedarfs für die Aktivitäten und des Zeitbudgets
der Teilnehmenden
- Ort: Bestimmung der örtlich-räumlichen Gegebenheiten
- Ausstattung: Tische, Stühle, Sitzordnung, Medien und Arbeitsmaterialien
Evaluation
- Lernerfolg: Zuwachs an Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten der
einzelnen Teilnehmenden sowie der Gruppe
- Lehr-/Lernarrangements: Überprüfung der Angemessenheit, Stimmigkeit und
Wirkung des Lehr-/Lernarrangements
- Transfer: Übertragung und Anwendung des Gelernten in der Lebens- und
Berufspraxis der Teilnehmenden
- Reflexion über Evaluationsmethoden: Überprüfung und Bewertung der
Stimmigkeit und Angemessenheit der eingesetzten Methoden
- Reflexion über Evaluationsinstrumente: Überprüfung und Bewertung der
Stimmigkeit und Angemessenheit der eingesetzten Instrumente
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ANLAGE 9: BEURTEILUNG DES QUALITÄTSRAHMENS
Der Qualitätsrahmen ist:











Inhaltliche Aussagen zum Qualitätsrahmen:
trifft nicht zu                       trifft zu
Die Selbstevaluation der














Die Stärken des Qualitätsrahmens sind:
Die Schwächen des Qualitätsrahmens sind:
Verbesserungsvorschläge:
Angaben zu Ihrer Person:
Tätigkeit (Leitung, Dozent, Sonstiges): 
Einrichtung:
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ANLAGE 10: LISTE DER TEILNEHMENDEN EINRICHTUNGEN
- EURAKA-PEB-GmbH, Delitzsch
- b.i.b. Dresden
- Qualifizierungszentrum Region Riesa GmbH
- FZG Fortbildungszentrum Gastgewerbe GmbH, Leipzig
- IFB Pirna GmbH
- Institut für Sprachen, Integration und Berufsbildung, Görlitz
- Berufsförderungswerk Bau Sachsen e. V.
- Staatlich anerkannte Fachschule für Alten- und Heilerziehungspflege des
Deutschen Erwachsenen-Bildungswerkes in Sachsen e. V.
- Bildungsinstitut des Handels e. V., Dresden
- ESO Dresden
- Bildungsakademie Dresden
- Bildungswerk der Sächsischen Wirtschaft e. V., Dresden
- Berufsförderungswerk, Bad Pyrmont
- „FRIEDRICHSBAD-TEAM“ GmbH, Hattingen
- Wirtschaftsakademie Schleswig-Holstein
- IfB, St. Gallen
- VR Educatis AG, Zürich
- Zürcher Fachhochschule
- Weiterbildungsforum Basel
- Kick Off Management Consulting GmbH, Wien
- ACOR, Avignon
- AZLAN, Reuil Malmaison 
- FORMATION MULTI PROFESSIONS, Toulon
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